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Arqueología de los sentimientos 
en la escuela 


“Una persona que ama pero que carece de coraje, es dependiente. 


Una persona que lucha pero que carece de compasión, es justiciera, sin 
más. 


Una persona que tiene sentido del humor pero que carece de compa- 


sión, es cínica. 


Una persona que ama pero que carece de sentido del humor, es presa 


fácil de la desesperación”. 


(Rosseta Forner, 2004) 


Prólogo 


Escribo este prólogo con profundo placer y por corresponder a un 
cordial pedido de Miguel Ángel Santos Guerra. 

Con profundo placer, porque conocernos fue un momento de re- 
cíproco encuentro como personas, más allá del abrazo y de la comu- 
nión en la tarea por la educación. 


Tanto respetaba su trabajo y su producción literaria en el campo 
educativo, que lo busqué —vía correo electrónico— durante unos tres 
meses, hasta que me dijo que Sí, que escribiría un libro para nuestra 
Colección Educativa de la Editorial Bomum. Él, desde España y a 
pesar de sus constantes viajes, se haría tiempo ante nuestro pedido. 

Fue una alegría recibir aquel mail en el que me anunciaba que ya 
tenía el tema desarrollado y que versaba sobre la “Arqueología de los 
sentimientos en la escuela”, que yo había elegido (previamente) entre 
otros que me propuso, porque permitía explorar el mundo afectivo de 
todo el complejo entramado de la institución escolar —alumnos, do- 
centes, directivos y todo el personal que concurre— para que se produz- 
ca el ambiente de formación de nuestros chicos. 

Y hasta el título de “arqueología”, que hablaba de rescatar de lo pro- 
fundo “lo que está”... y que la vez no es reconocido ni valorado. 


Se ha dedicado mucho tiempo y trabajo a la actualización de los 
contenidos conceptuales y procedimentales, y poco, proporcional- 
mente, a los contenidos actitudinales. Y, justamente, Miguel Ángel ve- 
nía a ofrecer su riqueza de pedagogo indiscutido para hacernos desen- 
trañar esta veta fundamental de lo humano. El mundo de los: 
sentimientos. La afectividad de todos y cada uno de los miembros de 
la comunidad educativa. 


Este estupendo trabajo de “arqueólogo” que acomete, tiene bien en 
claro los presupuestos de la realidad: 
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o “La escuela ha sido tradicionalmente el dominio de lo cognitivo.” 
(página 14) 

e “La hegemonía de la dimensión intelectual ha dejado atrofiada 
la parte afectiva. ” (página 15) 

o “El constructivismo dice que para que haya aprendizaje signifi- 
cativo es preciso que el conocimiento tenga estructura interna 
(que tenga coherencia y sentido) y estructura lógica externa (que 
enlace con el conocimiento del aprendiz). Pero dice también que 
es preciso una disposición positiva del estudiante hacia el apren- 
dizaje. Ni siquiera en ese sentido se ha potenciado el valor de la 
afectividad en la escuela.” (página 16) 


Cuando uno va leyendo, con creciente interés, sintiéndose profun- 
damente identificado con cada planteo y con el colorido humano que 
él sabe transmitir con cada anécdota o con cada metáfora, va realizan- 
do conjuntamente el trabajo de arqueología propuesto en este estu- 
pendo libro que debería estar en cada escuela y debería ser tema de lec- 
tura de cada maestro y de estudio en muchas reuniones del cuerpo 
docente. Porque si recuperar esta riqueza es posible, lo será teniendo 
en cuenta lo que el autor destaca también, como profundo conocedor 
de lo que acontece en la escuela, De su alma. De sus potencialidades. 


Y de sus protagonistas, 


e No bay cambio profimdo en la educación que no pase por la 


acción de los profesionales." (Página 65) 


Por eso orienta su investigación arqueológica también dirigida al 
docente. Es el docente el primero que necesita, desde su formación ini- 
cial, haber descubierto y liberado a la vida el mundo precioso de su 
afectividad: Cálida. Sólida. Equilibrada. Capaz de integrar su persona- 
lidad y abrirlo a toda la acción posible. Porque su gesto será el primer 
elemento que inducirá a sus alumnos a descubrir y aprovechar su pro- 
pia riqueza de sentimientos para vivir, convivir y aprender. Esos que le 
harán posible un tránsito feliz y productivo por la escuela, que bajo tal 
enfoque dejará de ser el lugar donde “se enseñan saberes” y comenza- 
rá a ser “un ámbito privilegiado de encuentro para la formación inte- 
gral para la vida”. 
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, 


Primero los docentes. Porque como dice Santos Guerra, 


e No hay forma más bella y eficaz de autoridad que el ejemplo.” 
(página 53) 


Y vale destacar toda la trascendencia de una palabra que hemos ci- 
tado: “profesionales”. No es casual el empleo de esta palabra definito- 
ria. Como nada es casual en la valiosa construcción de su libro. Y es 
que los docentes no sólo son trabajadores de la educación. Por forma- 
ción y por acción son “profesionales de la educación”, y ello, a la vez 
que resulta irrenunciable, conlleva una responsabilidad específica: la 
de conocer con idoneidad todo lo que es esencial al proceso que deben 
encaminar. Deben conocer las acciones necesarias y las razones que las 
fundan. 

Por eso este libro viene a cubrir una urgente necesidad. Contribuir 
a la formación y capacitación de los docentes y de todo el personal del 
centro educativo, para hacer posible un proceso que esté a la altura de 
lo que se requiere. 


Mal podríamos hablar de “inteligencia emocional” si no hemos he- 
cho amanecer en nosotros la tibieza de ese sol interior que nos configu- 
ra como seres verdaderamente humanos, y nos capacita para llegar al 
otro, y convivir con toda la fuerza que hace posible la comunicación que 
genera la potencia para despertar en él sus capacidades todavía vírgenes. 


La última parte del libro nos ofrece todavía un aporte de gran valor 
operativo, Una serie de trabajos concretos para realizar en el aula y el 
colegio, destinados a facilitar la puesta en práctica de cuanto el libro 
ha mostrado tan eficientemente. 


Y dije que escribía este prólogo también para complacer un cordial 
pedido del autor, Cuando, siempre por vía electrónica, le consulté so- 
bre un posible autor del prólogo, tuvo la confianza —que agradezco— y 
el gesto de amistad, de pedirme que lo hiciera yo. 

Pues lo acabo de escribir con la mayor honestidad intelectual y el 
mayor placer afectivo. 

Ojalá sirva para mostrar de alguna forma adecuada el valioso men- 
saje de este libro, y logre motivar a su lectura y a su instrumentación 
como generador de utilísimos intercambios en el ámbito de la forma- 
ción docente y de la capacitación en servicio. 
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Como decía E. Spranger, “el único fuego capaz de fundir un corazón 
es el amor”, 

Miguel Angel Santos Guerra nos introduce con enorme capaci- 
dad didáctica y con acabada precisión conceptual, en ese poco ex- 
plorado mundo de los afectos que deben impregnar toda la vida de 
una escuela. 

JULIO CÉSAR LABAKÉ 


|. EN EL UMBRAL DEL YACIMIENTO 


En el año 1969, Michel Foucault, filósofo y profesor francés falle- 
cido en 1984, escribió el magnífico libro “Larqueologie du savoir”, 
que pone en evidencia la noción de ruptura en la aparente continui- 
dad de la historia del pensamiento. La discontinuidad no es anecdó- 
tica sino básica para entender lo que sucede. Existen diferentes estra- 
tos del pensamiento que constituyen campos diferentes. Foucault 
hace el tratamiento de los enunciados culturales como “monumen- 
tos”, no como “documentos”. Por eso utiliza el término de arqueolo- 
gía. Parafraseando sus “cortes epistemológicos” diré que hay también 
“cortes emocionales” que nos hacen entender y vivir la realidad de 
forma diferente. Hoy nos encontraríamos ante uno de ellos. Etimoló- 
gicamente, la palabra arqueología proviene de los vocablos griego “ar- 
queo” (antiguo) y “logos” (conocimiento, tratado). La etimología nos 
habla, pues, de la ciencia del pasado. He querido utilizar el concepto 
de “arqueología” porque los sentimientos siempre han estado ahí, han 
estado en los cimientos de la escuela, en el subsuelo, “en el piso de 
abajo de la escuela” (Díez Navarro, 2004). Y es necesario explorar pa- 
ra entender, para valorar. La ciencia de la arqueología atraviesa cinco 
estadios, que se pueden aplicar a la exploración de esta vertiente ocul- 
ta de la escuela: 


El descubrimiento: el hallazgo de un yacimiento, la localización de 
elementos que identifican una civilización es fundamental para la ar- 
queología. En los sentimientos de los miembros de la comunidad edu- 
cativa hay un caudal ingente de información y de valor. 


La excavación: para conocer lo que existe en el yacimiento es preciso 
explorar, cavar, descubrir. Hay que hacerlo con cuidado, porque al sa- 
car a la luz los diversos elementos puede producirse el deterioro o la 


erosión. 


I. La arqueología del Saber. 
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El estudio: hay que indagar, interpretar, buscar indicios, hallar signifi- 
cados, clasificar, atribuir valor. Grandes tesoros de la historia han per- 
manecido y permanecen ocultos. Otros, que están visibles, no han si- 
do catalogados como valiosos, por torpeza o por maldad, 


La protección: los tesoros hallados han de ser protegidos, cuidados, ex- 
puestos, mimados. Han de cobrar importancia para todos. Para prote- 
gerlos han de cumplirse exigencias de diverso tipo: estructurales, orga- 


nizativas, actitudinales... 


La exposición: Una vez descubiertos, excavados, estudiados y protegi- 
dos los tesoros, la arqueología los expone para general contemplación 
y disfrure. Se trata de bienes cuyo conocimiento se difunde y que se 
exhiben y se disfrutan democráticamente. 


Voy a explorar la institución escolar en búsqueda de sus más pro- 
fundos cimientos, en busca de aquellos elementos que le confieren 
sentido y le dan valor. Por eso he hablado de “arqueología de los sen- 


timientos”. 


La escuela ha sido tradicionalmente el domini» de lo cognitivo. En 
la escuela se pregunta, casi obsesivamente: ¿tú qué sabes? No es tan fre- 
cuente escuchar esta pregunta: ¿tú qué sientes? En un lejano artículo 
(Santos Guerra, 1980) reflexionaba con preocupación sobre este tema. 
Se trata de un trabajo que, de forma significativa, titulé “La cárcel de 
los sentimientos”. Me refería, claro está, a la escuela. Dos años antes, 
Alexander Neill (1978) había escrito un libro cuyo tírulo constituye un 

grito de protesta contra la educación academicista, autoritaria, rígida y, 
frecuentemente, sádica: “Corazones, no sólo cabezas en la escuela”, 


Es curioso analizar las reflexiones y valoraciones que hacen los exa- 
lumnos respecto de la institución escolar y a la actuación y relaciones 
con ellos de sus maestros/as. Es la dimensión afectiva la que más insis- 
tente y profundamente subrayan. La que de verdad les ha dejado hue- 
lla (Cremades, 1999). He oído decir muchas veces lo importante que 
fue —para un alumno— un maestro que se interesaba por sus proble- 
mas, que les conocía por sus nombres, que se relacionaba de forma 
afectuosa y estimulante con ellos. En definitiva, que les quería. “A ese 
maestro le importábamos mucho”, “ese maestro creía en nosotros”, 
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“ese maestro nos quería”... Los alumnos aprenden de aquellos profeso- 
res a los que aman. Lo decía enfáticamente el famoso pedagogo francés 
Alain: “Pero, ¿cómo le voy a enseñar algo a este alumno?, ¡si no me quiere!” 


La tramas de las emociones y de los afectos se ha mantenido ocul- 
ta en la escuela. Como si no existiera. Y, sin embargo, todos sabemos 
que es una parte fundamental de la vida de la institución y de cada uno 
de sus integrantes. Los sentimientos no se quedan a la puerta cuando 
se llega a ella. Entran con cada persona. Y dentro de la institución se 
generan y cultivan otros sentimientos nuevos. 


La hegemonía de la dimensión intelectual ha dejado atrofiada la 
parcela afectiva. Se han silenciado los sentimientos, se ha tratado de 
confinarlos a la esfera privada, se les ha controlado y castigado. Espe- 
cialmente en los hombres. Y se han ridiculizado en las mujeres. Nadie 
ha sido considerado excesivamente inteligente, pero se ha calificado a 
las personas especialmente afectivas con el adjetivo peyorativo de “sen- 
timentaloides”, de “sensibleras”. 

“En el colegio se aprende historia, geografía, matemáticas, lengua, 
dibujo, gimnasia... Pero, ¿qué se aprende con respecto a la afectivi- 
dad? Nada. Absolutamente nada sobre cómo intervenir cuando se de- 
sencadena un conflicto. Absolutamente nada sobre el duelo, el control 
del miedo o la expresión de la cólera” ( Filliozar, 2003). 


A pesar de que se planteaba el desarrollo integral de los individuos co- 
mo el fin fundamental de la escuela, se solía dejar al margen la preocupa- 
ción por la educación sentimental. Curiosamente, porque la vida emo- 
cional es la base de la felicidad humana. También porque una buena 
relación afectiva constituye un medio sine qua non para el aprendizaje. Y 
porque, a fin de cuentas, la falta de una buena disposición hacia sí mis- 
mo y hacia los otros convierte el conocimiento adquirido en un arma pe- 
ligrosa. Sin una disposición positiva hacia el aprendizaje no se aprende. 
Sin una relación positiva con los otros es fácil utilizar el conocimiento ad- 
quirido contra ellos, Si se utiliza el saber para oprimir, humillar, explotar, 
matar, engañar a los demás, ¿merecería la pena tener conocimientos? Fue- 
ron médicos muy bien preparados, ingenieros muy bien formados y en- 
fermeras muy capacitadas en su oficio, los profesionales que diseñaron las 
cámaras de gas en la Segunda Guerra mundial. Más les hubiera valido a 
las víctimas que sus verdugos no hubiesen sabido tanto. 
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I.! Patología de los sentimientos en la escuela 


La metáfora médica es frecuentemente utilizada en educación. Co- 
mo siempre, la metáfora permite iluminar unas partes de la realidad, 
aunque oscurece otras. Si digo que alguien es fuerte como un león, na- 
da estoy diciendo sobre su forma de querer o de pensar. De cualquier 
modo, todo el mundo entiende que la enfermedad es una anomalía 
que rompe el buen estado de la salud. Aquí hablamos de la salud emo- 
cional. Unas enfermedades se deben a la hipertrofia, otras a la atrofia 
y algunas a las disfunciones emocionales. 


Debido a ello: 


a. Se ha minusvalorado la dimensión afectiva. No se ha tenido en 
cuenta. Se ha silenciado, como si no existiese. A la escuela se iba a 
aprender. El curriculum estaba integrado por un conjunto de conoci- 
mientos y de habilidades que era preciso adquirir. 


b. Se ha concedido un valor pedagógico infortunado al dolor. Se uti- 
lizan como dogmas afirmaciones del siguiente tipo: “Quien bien te 
quiere te hará llorar”, “la letra con sangre entra”... El valor del dolor 
parecía tener un carácter intrínseco. Más sufrimiento, más mérito. Se 
decía con verdadera convicción: “una escuela difícil da lugar a una vi- 
da fácil; una escuela fácil a una vida difícil”. Hacer difíciles las cosas era 
una meta necesaria. Una forja de la voluntad. 


c. No se ha valorado suficientemente la dimensión instrumental de la 
afectividad. El constructivismo dice que para que haya aprendizaje sig- 
nificativo es preciso que el conocimiento tenga estructura interna (que 
tenga coherencia y sentido) y estructura lógica externa (que enlace con 
los conocimientos del aprendiz). Pero dice también que es preciso una 
disposición positiva del estudiante hacia el aprendizaje. Ni siquiera en 
ese sentido se ha potenciado el valor de la afectividad en la escuela. 


d. No se han trabajado los sentimientos de los integrantes en la escuela. 


O no existían o, si se reconocían, no se podía expresarlos libre e inten- 
samente. Había que circunscribir los sentimientos a la esfera privada. 
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e. No se ha cultivado la perspectiva teleológica de la vertiente emocio- 
nal. Es decir, no se ha planteado intencionalmente la educación de los 
afectos en sí misma. 


f. Las diferencias entre los sexos no se han tenido en cuenta. A la es- 
cuela ha acudido un “alumno tipo medio”, un prototipo estandariza- 
do, asexuado, sano, normal... al que se ha dirigido la enseñanza y al 
que se le ha aplicado la evaluación. 


g. No se ha considerado una meta la consecución de la felicidad. La 
pretensión de la escuela es el desarrollo de un curriculum integrado 
por un conjunto de conocimientos teóricos y de habilidades prácticas. 


h. La convivencia se ha planteado exclusivamente como un modo de 
conseguir un clima o un ambiente propicio para el aprendizaje. Por eso 
se ha sobredimensionado la disciplina. 


i. Un enfoque homogeneizador, escasamente preocupado por la diver- 
sidad de alumnado, ha dado a entender que poco importaba la forma 
de pensar y de sentir de los aprendices. El esquema era claro y senci- 
llo: todos tienen que aprender lo mismo, todos han de aprenderlo de 
la misma forma y en el mismo tiempo, a todos se les ha de preguntar 
de la misma manera si lo han aprendido. Lo que sucede con el ámbi- 
to de los sentimientos es una cuestión baladí. 


j. El silencio en torno a los temas de la sexualidad y de la vida afectiva 
ha dado lugar al mantenimiento o la creación de esterotipos, tabúes, 
mitos y errores de consecuencias nefastas para las personas. 


k. Se ha generado angustia ante los problemas que han ido aparecien- 
do sobre la identidad sexual, la culpabilidad, la posible adquisición de 
enfermedades... Algunas situaciones de la vida escolar también han 
generado angustia en los escolares: las comparaciones, los exámenes, 
los fracasos, las profecías de autocumplimiento... 


l. Falta de sentido crítico ante situaciones de discriminación que se 
producen en la propia institución escolar y en la sociedad: en el len- 
guaje, en el trato, en las expectativas, en la vida laboral, en la política, 
en casi todas las religiones... 
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m. Se han producido identificaciones erróneas de la sexualidad redu- 
ciéndola e identificándola con la reproducción, con la genitalidad, con 
el coito, con la vida adulta, con el matrimonio, con la heteroxualidad, 
con el pecado, con la consecución del orgasmo... : 


ñi. No se han tenido en cuenta las repercusiones emocionales del éxito 
o del fracaso escolar. No es fácil meterse “en la piel” del escolar que es 
comparado, humillado, interpelado públicamente. 


o. No se ha permitido la expresión libre de los sentimientos. Las ma- 
nifestaciones del afecto eran consideradas como un síntoma de debili- 


dad y de falta de control. 


p. No se ha tenido en cuenta la vida emocional de los docentes: con 
qué actitudes llegan al ejercicio de la profesión, qué sentimientos ge- 
nera en ellos la tarea, cómo son sus relaciones afectivas con los compa- 
ñeros, con el alumnado, con los directivos, con las familias... 


q. Todo lo relacionado con el amor y el enamoramiento (que se pue- 
de producir en el ámbito escolar) ha sido relegado a la esfera de lo in- 
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visible. 


r. No se ha estudiado la forma de envejecer del profesorado: cómo evo- 
luciona su autoestima a lo largo del ejercicio de la profesión, cómo se 
va transformando la vida emocional de hombres y mujeres en las es- 
cuelas, qué etapas o crisis se atraviesan desde el inicio hasta la jubila- 
ción y después de llegar al final del camino educativo. 


No deja de ser llamativo este silencio, esta condena, este acalla- 
miento de la vida emocional. Tanto la de los profesores como la de los 
aluninos. Parece que unos son máquinas de enseñar y los otros son ar- 
cilugios para aprender y obtener buenos resultados. Algunas de esas 
máquinas son más potentes, están más engrasadas y funcionan mejor. 
Otras son de peor calidad. Eso es todo. 


Silenciar, ocultar, despreciar o castigar la esfera de los sentimientos 
es un grave error. Porque estamos hechos de sentimientos. 
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“No es que nos interesen nuestros sentimientos, es que los sentimientos son 
los órganos con que percibimos lo interesante, lo que nos afecta. Todo lo de- 
más resulta indiferente” (Marina, 1996:11). 


Destruir esos órganos que generan el interés es, cuando menos, una 
rorpeza. Como muchas personas han sufrido lo indecible en la institu- 
ción escolar diremos también que este olvido ha supuesto una clamo- 
rosa injusticia. 


1,2 Necesidad de la arqueología de los sentimientos 


Lo que ha estado soterrado durante mucho tiempo puede conver- 
tirse en una fuente de interés, de valor, de belleza y de felicidad. Es ne- 
cesario, pues, ser conscientes del enorme potencial que tiene para ca- 
da individuo y para la institución escolar ese incalculable tesoro de los 
sentimientos y de las emociones. Hay sentimientos hacia uno mismo, 
hacia los otros, hacia la escuela, hacia la sociedad. Hay sentimientos 
generados y desarrollados por la escuela. Hay sentimientos en la rela- 
ción de todos los integrantes que están en ella. 


- La arqueología permite descubrirlos, saber dónde están, de dónde 
proceden, qué valor tienen. 


- La arqueología hace posible su estudio, la atribución de significados, 
la catalogación y situación en un continuum, Esa exploración no la 
realizan sólo especialistas (que están fuera de la escuela). La hacen tam- 
bién los integrantes de la comunidad escolar, los que viven y trabajan 
dentro de ella (Santos Guerra, 2004). 


- La arqueología protege esos “tesoros” emocionales, los cuida, los tra- 
q gia p 8 
baja, los expone a la contemplación y a la admiración de todos. 
) Pp 


- La arqueología los exhibe, hace público su hallazgo para general co- 


nocimiento y disfrute. Otros, movidos por esa fecunda realidad, po- 
drán poner en marcha búsquedas apasionantes. 
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Hay en la arqueología una dimensión pública importante. Porque 
ese patrimonio, esa riqueza, no pertenece en exclusividad a cada indi- 
viduo aisladamente considerado. Pertenece a toda la colectividad, a to- 
da la sociedad. Los tesoros son tesoros por acuerdos consensuados de 


quienes los descubren, analizan, exponen y contemplan. 


Son objeto de estudio no sólo los contenidos de las emociones si- 
no los procedimientos y los métodos que existen (y que pueden inven- 
tarse) para conocerlos con rigor y trabajarlos con exigencia. 


Nos sentimos orgullosos de nuestros tesoros, los disfrutamos, los 
protegemos. No sólo hay placer en el sentir. Puede existir placer en el 


conocer, en el descubrir, en el compartir. 
Es una torpeza vivir de espaldas, indiferentes y despectivos, ante ri- 


quezas tan deslumbrantes como los sentimientos y emociones de to- 
dos los miembros de la comunidad educativa. 
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2. El DESCUBRIMIENTO: 
CAUSAS DE UN CAMBIO NECESARIO Y URGENTE 


Hoy han cambiado las cosas. La arqueología de los sentimientos ha 
impulsado a descubrir un yacimiento extraordinario, que tiene dimen- 
siones cognitivas, emocionales, sociales y éticas (Marina, 2003). Las 
teorías sobre la inteligencia emocional han abierto una brecha en la 
monolítica visión cognitiva de la inteligencia, del aprendizaje y de la 
institución escolar. 


En 1983, Howard Gardner publicó “Frames of mind”?, obra en la que 
planteó por primera vez el concepto de “inteligencias múltiples”. El 
término desconcierta a los especialistas que, desde 1905, venían urili- 
zando la famosa escala de la inteligencia de Binet-Simon. Una escala 
que tenía como finalidad detectar las incapacidades de los alumnos pa- 
ra conducirlos a clases especiales. Gardner se desmarcó del concepto de 
inteligencia que puede ser medido mediante el coeficiente intelectual 
(C.1.) La noción de cociente intelectual fue propuesta en 1912 por Y. 
Stern, en Estados Unidos (se halla dividiendo la edad mental por la 
edad cronológica, multiplicando el resultado por cien). La teoría y la 
utilización del concepto de C.1. indujeron a errores tremendos: 


- El concepto era altamente discutible. ¿Qué es ser inteligente? Voy a 
descartar la explicación tautológica que se atribuye al propio Binet: 
“inteligencia es lo que mide mi test”. Lo que mide el test es la habili- 
dad para solucionar cuestiones de carácter abstracto. ¿Es inteligente el 
individuo que obtiene una alta puntuación en el test pero que no sa- 
be desenvolverse en una conversación entre iguales? ¿Es inteligente la 
persona que tiene la más elevada puntuación posible en el test pero 
que no sabe resolver un conflicto que le está conduciendo a la destruc- 
ción psicológica? El propio Gardner propone otra definición: “inteli- 
gencia es la capacidad para resolver un problema o para producir bie- 
nes que tengan un valor en un contexto cultural o colectivo concreto”. 


2. “Estructuras de la mente”. 
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- No se tuvo en cuenta la dimensión cultural que estaba presente en la 
elaboración, en la contestación y en la utilización de los resultados. 
Dados los importantes componentes culturales que tiene el test, resul- 
ta claro que muchas personas no se encontraban en condiciones para 
poder resolverlo. No entendían las instrucciones, no estaban familiari- 
zados con la situación de respuesta... 


- La filosofía del C.1. sobredimensionó el innatismo, el fatalismo, el 
determinismo biológico. Quien había nacido inteligente sería inteli- 
gente para toda la vida. Quien había nacido torpe, estaba condenado 
a serlo defnitivamente. Las clases desfavorecidas, curiosamente, renían 
un porcentaje de personas torpes mucho más elevado que el que co- 
rrespondía a las clases sociales altas. Las mujeres obtenían peores resul- 
tados que los varones; los negros, peores que los blancos, y los pobres, 
mucho peores que los ricos. La trampa era tan burda como cruel. 


- La apariencia científica se convertía en una trampa difícilmente su- 
perable. Las medidas estaban ahí, hablando claro. No se pensaba en 
que los datos —sometidos a tortura— acababan confesando lo que de- 
seaba el que los maneja. El conformismo social se encontraba detrás de 
todo este mecanismo “científico”. Se podía predecir el éxito o el fraca- 
so, se podía clasificar a las personas según su capacidad innata, se po- 
día etiquetar con rigor... 


- El etiquetado causaba daños, a veces irreparables. Hacía olvidar que 
el resultado era como una fotografía que te puede mostrar con un ges- 
to deformante en el rostro. Se daba a entender que ese resultado era 
científico y a la vez irrevocable. 


Los libros de Daniel Coleman (1996, 2000) constituyeron un 
aporte de gran importancia. La inteligencia se entendía solamente co- 
mo una capacidad intelectual. Los famosos tests de inteligencia y las 
mediciones del cociente intelectual solamente se referían a dimensio- 
nes de carácter cognitivo. Se consideraba inteligente a la persona que 
sabía muchas cosas o que tenía la capacidad de aprenderlas. Inteligen- 
cia espacial, inteligencia numérica, inteligencia general... 

No se hablaba de la inteligencia emocional. 
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Ser inteligente tiene que ver con la capacidad de conseguir la ver- 
dad, la bondad y la felicidad. La inteligencia emocional “es la capaci- 
dad de reconocer los propios sentimientos, los sentimientos de los demás, 
motivarnos y manejar adecuadamente las relaciones que sostenemos con los 
demás y con nosotros mismos” (Coleman, 2000). 


La tan injustamente denostada Ley de Ordenación General del 
Sistema Educativo (LOGSE, 1990) plantea la necesidad de realizar el 
desarrollo armónico de los escolares, asumiendo como tarea no sólo 
enseñar conococimientos sino enseñar a ser y a relacionarse. Aparece 
la preocupación “legalmente” u “oficialmente” reconocida de atender 


una parcela ignorada. 


El aumento de la conflictividad ha generado la preocupación por la 
convivencia en las escuelas, no sólo en la pretensión de solucionar los 
conflictos sino en el intento de enseñar respeto y solidaridad. En defi- 
nitiva, el aprendizaje de la convivencia (Santos Guerra, 2003). Como 
la escuela no es una institución coercitiva sino educativa, el problema 
hay que plantearlo desde la vertiente más ambiciosa: ¿aprenden los 
alumnos a convivir en la escuela?, ¿aprenden a respetarse a sí mismos?, 
¿aprenden a respetar a los demás?, ¿aprenden solidaridad y compasión 
con los más desfavorecidos? 


El error podría estar en que al aumentar el conflicto (sobre todo cuan- 
do se entiende equivocadamente que todo conflicto es negarivo y perni- 
cioso) se pretendiese solucionarlo a través de vigilancia, amenaza y casti- 
go. Suponiendo que de esta forma se erradicase la conflictividad, la 
pregunta básica seguiría sín respuesta: Cuando desaparezcan la vigilancia, 
la amenaza y el castigo, ¿habrán aprendido a convivir respetándose? 


Otra causa de la intensificación de las preocupaciones por la alfa- 
betización emocional es la revolución feminista, que ha puesto el foco 
en dimensiones que antes permanecían en la sombra. Las teorías femi- 
nistas han denunciado la discriminación, han iluminado con faros po- 
tentes la realidad de una institución androcéntrica, han hecho pro- 
puestas para salir de la situación opresora. En definitiva, han hecho 
posible la ruptura del muro de la injusticia, de la insolidaridad y de la 
discriminación. Han introducido en la sociedad y, por consiguiente, 
en la escuela, la sensibilidad. 
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La actuación de los Departamentos de Orientación en las escuelas 
ha abierto la brecha hacia la sensibilidad emocional. Niños que se es- 
trellaban contra el aprendizaje han descubierto que las trabas emocio- 
nales y los problemas internos que arrastraban, suponían un obstáculo 
insalvable. Los profesores han visto cómo se desmontaban algunos pro- 
blemas de comprensión a través de la intervención psicopedagógica. 


La enorme proliferación de bibliografía sobre autoestima ha pues- 
to sobre el tapete la importancia de un fenómeno que estaba haciendo 
mucho daño a niños y jóvenes. En una sociedad cada vez más proble- 
mática y compleja, con un retraso cada vez mayor de la autonomía, 
con dificultades gravísimas para encontrar trabajo y vivienda, muchos 
jóvenes han tenido la “conciencia de nada”. En un momento en que 
necesitan “valer para otros” se han visto dependientes hasta para com- 
prar un paquete de cigarrillos. 


Se ha problematizado la vida emocional de los individuos. Se ha he- 
cho más compleja la relación entre la pareja, se han multiplicado los di- 
vorcios y se ha diversificado la forma de vivir las emociones. Las 
situaciones que muchos jóvenes están viviendo —a causa de una nueva 
forma de entender el cuerpo (anorexia, bulimia, depresión, drogade- 
pendencia...), de la permisividad sexual, del uso de los anticonceptivos, 
del aumento del gasto, de la presencia de la droga, de la aparición del 
sida, de las nuevas formas de diversión, de la diferente concepción de la 
obediencia— están dando lugar a problemas que no se resuelven por sí 
solos ni utilizando los métodos tradicionales o la táctica del avestruz. 


La movilidad social, la antropología (que nos ha acercado a otras 
culturas) y los medios de comunicación (que han propuesto a la infan- 
cia y a la juventud nuevos modelos de comportamiento y de vida) han 
removido la superficie tranquila de las aguas y cuestionado las formas 
tradicionales de vinculación. 


Todas estas causas y muchas otras que, con seguridad, han tenido 
su influencia en el cambio, han ido haciendo más sensibles a los edu- 
cadores, a los expertos y a los ciudadanos en general, sobre la impor- 
tancia que tiene la vida emociona! de las personas. Y, sobre todo, de 
los escolares. 
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3. LA EXCAVACIÓN: 
LATRAMA DE LAS RELACIONES EN LA ESCUELA 


Hace diez años (Santos Guerra, 1994) hice algunas reflexiones so- 
bre la red de relaciones que se tejen en la escuela. Siguen siendo váli- 
das. El curriculum es una urdimbre afectiva en la que se va tejiendo el 
tapiz de las relaciones —visible unas veces, invisible otras— de comuni- 
caciones interpersonales. No es fácil describir cómo se va produciendo 
el entramado de comunicaciones, ya que éstas tienen diversa naturale- 
za, muy diferente finalidad e intensidad, direcciones múltiples y una 
constante variabilidad que procede de la dinámica interna y de los 
condicionantes externos. 


Para captar esa espesa red de relaciones, es preciso tener en cuenta 
que la escuela es una institución que se mueve entre dos realidades que 
configuran su peculiar cultura: 


a. Todas las escuelas son iguales: Quiere esto decir que todas partici- 
pan de unos rasgos comunes que le confieren una fisonomía particu- 
lar. Las escuelas son distintas a las empresas, a las asociaciones depor- 
tivas o culturales, a las iglesias o sectas religiosas... Es decir, toda 
escuela es una institución heterónoma, de reclutamiento forzoso, de 
débil articulación, de tecnología problemática, de fines ambiguos, con 
fuerte presión social... Lo quieran o no, las escuelas participan de estas 
condiciones, de estas peculiares características que las definen institu- 
cionalmente y las determinan socialmente. 


b. Cada escuela es única: De la misma manera hay que subrayar que 
cada escuela es absolutamente irrepetible. Cada una lleva a la práctica 
de una forma peculiar las mismas leyes, soporta de manera diferente 
las presiones, entiende y practica la tecnología, recibe a los alumnos 
con ánimo diferente, coordina el trabajo con intensidad variable, de- 
sarrolla los fines ambiguos en unos niveles de concreción particular... 
También es cierto que cada escuela tiene un tamaño diferente, un em- 
plazamiento único, unos profesionales más o menos interesados por la 
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tarea, una historia remota y cercana que permite entender lo que en 
ella sucede en el momento presente. 


De esta forma lapidaria comienza Charles Handy su trabajo sobre 


las fuerzas cultural en las escuelas: 


“Cada organización es diferente. Cada escuela es diferente de otra escuela, 
y las escuelas, como grupo, son diferentes de otros tipos de organizaciones” 


(Handy, 1988). 


Hipertrofiar una de los dos dimensiones puede distorsionar la 
comprensión, exclusivizar los modos de aproxim.ición y de investiga- 
ción y condicionar los procesos de planificación, intervención, evalua- 
ción y cambio. Pensar que todas las escuelas son iguales hace que se 
homogenice la forma de entenderlas y de organizarlas, pensar que to- 
da escuela es absolutamente irrepetible impide reconocer la incidencia 
de los factores que la identifican como institución social, 


Muchas de las relaciones que se producen en la escuela se circuns- 
criben al proceso de enseñanza/aprendizaje, pero muchas otras tienen 
un contenido diferente y se aglutinan en ámbitos de referencia emo- 
cional o personal sin que hagan referencia al conocimiento o a la ta- 
rea. Es difícil, a priori, decir cuáles son las que tienen importancia y re- 
percusión mayor para cada persona, en cada situación. 


“Las personas se comunican en las organizaciones por una amplia 
diversidad de razones. Algunas veces buscamos iriformación o asisten- 
cia técnica. Otras, queremos saber si algunas personas de nuestro gru- 
po de trabajo tienen la misma opinión que nosot,os. Otras veces sim- 
plemente queremos compartir nuestra experiencia con otros” (Mitchell 


y Larson, 1987). 


La importancia de la comunicación es decisiva en el ámbito de la 
educación. No diría que, además de aprendizaje, hay comunicación 
en la escuela. Diría que el aprendizaje significativo de la escuela se 
produce en la comunicación o es la comunicación misma. No hay, a 
mi juicio, otro concepto más identificable con la educación que el de 


comunicación. 
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La red de relaciones que se establece en el Centro? no se teje solamen- 
te en el aula, aunque éste sea uno de los principales escenarios de la co- 
municación. Las entradas y salidas, los pasillos, los lugares de recreo, los 
talleres o laboratorios, etc., son también telares en los que incesantemen- 
te se elabora este tapiz de inumerables hilos, densidades y colores. 


Esa red de relaciones diversas, dinámicas, de diferente significado e 
intensidad, se puede estudiar desde la perspectiva tridimensional que 
voy a proponer, en el bien entendido sentido de que toda parcelación 
y fragmentación es artificial, que pretende ayudar al análisis de una 
realidad que es un todo y que no puede descomponerse en piezas sin 
correr el riesgo de perder su auténtico significado. 


En el marco de la organización escolar se relacionan los individuos 
entre sí. No todas las relaciones son sanas en la escuela, no todas son 
educativas. Algunas tienen un carácter patológico (Kets y Miller, 
1993). Es deseable que todas sean educativas. 


3.1. Perspectiva tridimensional 


Voy a utilizar uma metáfora —como otras veces se ha hecho (Mor- 
gan, 1990)-— para referirme a la comprensión del sistema de relaciones 
que se producen en la escuela. Como es sabido, las metáforas permi- 
ten iluminar una zona de la realidad pero, casi inevitablemente, hacen 
que se oscurezcan otras. La metáfora elegida es la de los ejes que con- 
figuran la situación de la persona humana en el espacio. 

La persona es un ser óptico/estereoscópico. En efecto, somos seres 
tridimensionales, situados en el espacio en torno a tres ejes que nos 
orientan y nos cargan de sentido psicológico. El eje céfalo/caudal nos 
atraviesa teniendo en cuenta un plano horizontal con el suelo (divi- 
diéndonos en dos partes, superior e inferior). El eje transversal nos pa- 
saría por el vértex, dividiéndonos a lo largo de los hombros, desde un 
plano vertical (creando las dimensiones delantera y trasera) y el eje sa- 
gital nos divide en secciones laterales (que nos separa las partes izquier- 
da y derecha). Todos los planos, como veremos, tienen incorporadas 
dimensiones psicológicas. La metáfora, se entiende, quiere mostrar có- 


3. En Argentina, escuela 


MIGUEL ÁNGEL SANTOS GUERRA + 27 


mo la visión integrada de las relaciones exigiría la conjunción y coor- 
dinación de los tres planos (Wynne, 1989). 


3.1.1 Eje céfalolcaudal: arriba y abajo 


La escuela está cargada de relaciones que se articulan sobre el eje 
vertical de lo jerárquico. La autoridad se ejerce en la escuela de formas 
diversas y desde ella se estructuran muchas de las comunicaciones que 
se establecen entre sus miembros. 


Este eje determina en el lenguaje expresiones frecuentes que hacen 
referencia a la posición en el espacio: “los de arriba dicen”, “estar por los 
Pp P > Pp 
suelos”, “la cabeza visible del Centro que es el Director”, “tiene la mo- 
gq 
ral alta”, “ascender en el escalafón”... Las connotaciones son evidentes. 


La escuela es una jerarquía, no sólo en cuanto está organizada y ar- 
ticulada mediante estamentos con diferente poder y constituida por 
un personal que dirige y otro que es dirigido, sino porque las instan- 
cias de supervisión y control actúan en todas las direcciones (también 
en la colateral y ascendente). Hay presiones que se ejercen desde la di- 
rección; otras, desde la coordinación e, incluso, algunas tienen carác- 
ter ascendente. ¿No acusan algunos alumnos (y profesores) a otros an- 
te el profesor o el Director? 


“La escuela es mucho más que una jerarquía de relaciones director, subor- 
dinado, ya que incluye las profundas y complejas relaciones laterales” 
(Packwood y Turner, 1988). 


Este eje está cargado de interrogantes organizativos, psicológicos y, so- 
bre todo, éticos. Existe el peligro de que la relación autoritaria se desarrolle, 
no en beneficio del individuo sino en el mantenimiento de la institución. 


“La ética autoritaria sostiene que las organizaciones son instrumentos 
sociales, La búsqueda de sus metas justifica ejercer todo el poder necesario 
incluyendo el recurso a las fuentes irracionales de la autoridad, como el te- 
mor, la ansiedad y la impotencia” (Etkin, 1993). 
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Esta preocupación, que es importante en cualquier tipo de organi- 
zaciones, lo es más en la escuela ya que ésta es una organización que se 
constituye para el desarrollo de los valores sociales. La jerarquía esco- 
lar tiene diversas modalidades y suscita diversos tipo de sentimientos 
en quienes están “arriba” y en quienes se sienten “abajo”. 


a. La jerarquía epistemológica 

El conocimiento que se imparte en la escuela es el establecido pre- 
viamente por la autoridad académica o científica. Quien tiene el cono- 
cimiento válido (no olvidar que todos tenemos muchos conocimien- 
tos aunque de diferente tipo, importancia y rigor) impone unas formas 
de relación que pueden ser, o dejar de ser autoritarias. 


Lo que dicen quienes ostentan cargos en la escuela tiene, por prin- 
cipio, más importancia que lo que dicen quienes no los ostentan. In- 
dependientemente de su contenido. Este hecho conlleva la imposición 
de silencio. “Tú te callas” es una expresión frecuente que enraiza con 
los referentes jerárquicos epistemológicos. 


En el aula, la naturaleza misma de la tarea y las estructuras de par- 
ticipación que se diseñan para llevarla a cabo, se configuran en torno 
a este hecho básico: el conocimiento lo tiene el profesor y él es el en- 
cargado de garantizar su transmisión a los alumnos y la comprensión 
del mismo por parte de éstos. 

Inevitablemente este hecho lleva consigo relaciones de sumisión, 
dependencia, subordinación y sometimiento. Si uno sabe y los demás 
aprenden, si uno habla y los demás escuchan, si uno tiene la verdad y 
los demás tienen que asimilarla, la relación que se deriva es de carácter 
vertical. La relación jerárquica está asfixiada o atrofiada en aras de la 
verticalidad que exige el conocimiento verdadero. 


b. La jerarquía evaluadora 

La capacidad que la escuela tiene de aprobar o suspender, de pro- 
mocionar o dejar en la estacada, marca las relaciones de forma decisi- 
va. Cuando el profesor renuncia a este poder, siempre le cabe al alum- 
no sospechar que, en algún momento —por exigencias exteriores o por 
propia decisión—, vuelva a su posición inicial y haga uso de sus atribu- 


ciones. 
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La evaluación no sólo supone un poder fáctico sino también psico- 
lógico. Decir lo que está bien y está mal, administrar afectos y recom- 
pensas, repartir elogios o recriminaciones a través de la evalución es 
una fuente de poder sobre la que no se hace suficiente hincapié. 


La estructura que determina el sentido de las relaciones en la escue- 
la tiene un referente vertical en la evaluación que no sólo se concreta 
en el aula. El Director puede llamar a su despacho a un alumno que 
no rinde, el tutor (aunque no sea profesor de una disciplina) intervie- 
ne en un fracaso en el rendimiento, los padres actúan como un refuer- 
zo de la autoridad que fija y exige buenos resultados... 


En torno a la evaluación se producen numerosos momentos en los 
que se hace manifiesto el poder: decidir sobre su existencia, establecer 
los criterios, fijar las fechas, hacer comentarios, atribuir causas, impo- 
ner castigos, plantear exigencias, establecer comparaciones, atender re- 


clamaciones, hacer rectificaciones... 


Son muchos los sentimientos que se desarrollan en torno a la eva- 
luación, tanto en los evaluadores (se angustian, disfrutan, se apesa- 
dumbran, se ensañan...) como en los evaluados (tienen miedo, sienten 


rabia, les duele el fracaso, sienten la alegría del éxito...). 


c. La jerarquía normativa 

La cultura del Centro está asentada sobre rituales, normas, costum- 
bres que están previamente fijadas o que son modificadas de forma ha- 
bitualmente jerárquica. Las normas son para los alumnos y es a ellos a 
quienes se exige su cumplimiento y sobre quienes se aplican las sancio- 
nes. No conozco ni un solo caso en el que los profesores hayan sido 
castigados por los alumnos ante el incumplimiento de una norma: un 
retraso injustificado, una falta de respeto, una equivocación importan- 
te, desmotivación y falta de interés... 


Los Reglamentos de Organización y Funcionamiento (ROF)' no 
suelen estar elaborados democráticamente ni permanecen a disposi- 
ción de los alumnos. Por supuesto, no son manejados por éstos para 


4. En Argentina, Normas de Convivencia. 
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exigir al profesorado o a la Dirección las convenientes responsabilida- 
des. Tienen un carácter “descendente”. 


d. La jerarquía experiencial 

Los profesores tienen una larga experiencia acumulada, primero en 
su condición de alumnos y luego como profesionales de la enseñanza. 
Esta experiencia, que está generalmente subrayada por la edad, les con- 
fiere una superiodidad difícilmente discutible. * 


La estabilidad del profesor en el Centro (ya estaba allí cuando el 
alumno llega y seguirá en él cuando el alumno se vaya) le confiere una 
autoridad pragmática que no da la provisionalidad. 


e. La jerarquía legal 

La ley está de parte del estamento del profesorado, como puede 
verse en el porcentaje de sus representantes frente al de los alumnos en 
los órganos colegiados del Centro. 


No se puede comparar la fuerza institucional de la que dispone el 
profesorado. No siempre porque ellos mismos la recaben o quieran 
utilizar, sino porque los mismos alumnos entregan, por inercia, como- 
didad o falso temor, la iniciativa a los adultos. 


El lugar que se ocupa en la estructura es un factor determinante en 
la red de relaciones. También lo es la concepción que se tenga de la na- 
turaleza de la tarea, ya que ésta concepción influye en la estructura 
(Mackenzie, 1975). Si se concibe la enseñanza como un proceso de 
transmisión, la estructura jerárquica se manifestará en el tiempo de la 
intervención, en la disposición del pizarrón, en la situación de la tari- 
ma y de la mesa, en el uso de los materiales... 


Detentar el poder institucional es un mudo de controlar y de diri- 
gir las relaciones verticales (Santos Guerra, 1992; Fheffer, 1993). Los 
cargos directivos tienen una mayor presencia y una mayor incidencia 
en la determinación de las relaciones descendentes y ascendentes. 


El contexto de la organización influye en el signo de las comunica- 


ciones. En una cultura escolar en la que domine el autoritarismo, es fá- 
cil que tengan lugar relaciones de esta naturaleza entre los miembros 
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del grupo, aunque existan subculturas antihegemónicas en pequeños 
grupos o en individuos especiales. 


“Estamos influenciados por lo que nuestros colegas dicen o hacen - el lla- 
mado efecto de la imitación social - y también mediatizados por las co- 
sas que los demás hacen para congraciarse con nosotros y para que nos 
sintamos a gusto con ellos. Asimismo estamos influenciados por las emo- 
ciones que se crean y utilizan en los cuerpos sociales” (Eheffer, 1993). 


Existen muchas formas de concebir y de poner en práctica la di- 
mensión jerárquica de las relaciones. Casi siempre, esta peculiar forma 
de entender las relaciones, depende de los que están en la parte supe- 
rior. De esta manera, se podría decir que los alumnos están sometidos 
(más o menos voluntariamente) o son participativos (más o menos vo- 
luntariamente también) según la inicitativa y la voluntad de los supe- 
riores. Una forma peculiar y muy efectiva de ejercer el poder es renun- 
ciar a él sin perderlo definitivamente. En cualquier momento se puede 
recuperar. 


3.1.2 Eje transversal: anterior y posterior 


Según este eje tenemos cosas delante y detrás de nosotros. Unas es- 
tán presentes y otras permanecen ocultas a nuestros ojos. Hay que des- 
cubrirlas. mediante un ejercicio intencionado de exploración. Sobre estas 
localizaciones espaciales existen abundantes expresiones psicológicas: 
“dar la cara”, “atacar por la espalda”, “ir de frente”, “dar la espalda”... 


El significado de muchas relaciones está oculto, no se puede encon- 
trar en la superficilidad de los hechos o de los discursos verbales. 


“Nosotros creemos que hay una mano invisible en acción en las or- 
ganizaciones al igual que en las economías; la toma de decisiones, el 
liderazgo, el desarrollo de estrategias, la estructuración y los cambios 
organizativos están influidos de normas sutiles y complejas por fuerzas 
psicológicas invisibles y duraderas, de las cuales, por lo general, el in- 
dividuo no es consciente, Estas fuerzas ocultas actúan a menudo para 
producir resultados organizativos que resultan extremadamente irra- 


cionales y disfisncionales” (Kets y Miller, 1993). 
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En la escuela, sobre todo desde el punto de vista educativo, aunque 
también desde la perspectiva del análisis social, nos importan las rela- 
ciones entendidas como auténticas comunicaciones interpersonales. Es 
decir, que una muestra de respeto (ponerse de pie, prestar al compañe- 
ro los apuntes, saludar al encontrarse con el Director...) no siempre es 
reflejo de una actitud interior respetuosa. Hay partes de las relaciones 
que permencen ocultas por la influencia de la cultura. ¿Qué importan 
las muestras de respeto si por dentro se producen sentimientos de re- 
chazo, desprecio y odio? 


Por ejemplo: 

a. Una parte de la ocultación está arraigada en las actitudes discrimi- 
natorias. Así, las niñas son menos visibles para algunos profesores (To- 
rres Santomé, 1991) que los niños. 


“Los niños y las niñas que interaccionan entre sí y con el profesora- 
do en los centros escolares (tanto en sus pasillos y patios como en sus au- 
las), van aprendiendo a ser alumnos y alumnas mediante las rutinas 
que gobiernan la vida académica cotidiana”, dice el autor citado. 


La discriminación por el lenguaje, por las expectativas, por las ac- 
ciones, por la simpatía tienen mucho que ver con la categoría de visi- 


bilidad e invisibilidad. 


b. Los alumnos poco destacados (salvo en el caso de que se muestren 
conflictivos) también pasan inadvertidos. Los marginados, por defini- 
ción, no están en el centro de las relaciones oficiales. Esto puede decir- 
se, por ejemplo, de los niños gitanos en la escuela. 


c. La minoría, en general, suele permanecer más oculta que la mayo- 
ría, sea cual fuera su configuración. 


“Podemos decir que la relación de poder, y por tanto la situación 
de conflicto patente o latente, forma parte de la estructura relacional 
de las minorías étnicas, que deben siempre analizarse -aparte su pecu- 
liaridad sociocultural más o menos autónoma- dentro de la dinámica 


de la sociedad envolvente” (Calvo Buezas, 1993). 


d. Las mujeres tienen una menor relevancia en la práctica profesional, 
en la dinámica general del Centro, y en las relaciones de poder, 
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“Las mujeres son seriamente desfavorecidas en lo relativo a su carrera por 
el dominio masculino en las escuelas, aunque la mayoría de los profesores 
lo niega vehementemente” (Ball, 1989). 


En la enseñanza infantil y primaria se produce frecuentemente el 
fenómeno que Tyack denomina del “harén pedagógico” en el que un 
Director de sexo masculino trabaja con un equipo integrado toalmen- 
te por mujeres. 


e. Los profesores noveles e interinos se relacionan en la escuela con los 
veteranos desde un plano de inferioridad, no siempre explicitado en las 


relaciones. 


f. Los conflictos suelen ser ocultados o ignorados, quedando en el ni- 
vel de lo no explícito. 


3.1.3 Eje sagital: derecha e izquierda 


Este eje está cargado de significados: “es de izquierda”, “está a la de- 
recha del Padre”, “es más tonto que un obrero de derecha”... Incluiré 
en este eje las relaciones nomotéticas y las idiográficas, las que están 
inspiradas en la fuerza de los papeles y de las normas frente a las que 
nacen de la espontánea decisión de quienes se relacionan. 


Peter Hoyle (1986) dice que una dimensión en el modelo de siste- 
ma escolar hace referencia a la estructura. Es denominada nomortética 
porque es la dimensión más predecible y gobernable. Considera insti- 
tucionales las actividades ordinarias sistematizadas de la organización. 
En el caso de la escuela lo institucional incluye la enseñanza, el apren- 
dizaje, la tutoría, la selección y diferenciación de alumnos, etc. Los 
miembros de la organización desempeñan papeles (académicos, tuto- 
riales y administrativos de los profesores y papeles de edad y académi- 
cos de los alumnos). Los papeles son definidos por las expectativas ad- 
heridas a ellos. Así, las expectativas del Director y del alumno 
repetidor diferirán considerablemente. La dimensión nomotética es, 
pues, formal, sistematizada, relativamente estable y puede ser concep- 
tualizada independientemente de las personas. El papel de la estructu- 
ra permanece relativamente estable. 


34 - ARQUEOLOGÍA DE LOS SENTIMIENTOS EN LA ESCUELA 


La otra dimensión a la que se refiere Hoyle es la idiográfica porque 
representa lo impredecible, lo idiosincrásico y las particulares cualida- 
des de la organización y de los individuos. Estos son definidos por sus 
personalidades que, en este modelo, son identificadas por sus necesi- 
dades. Así, aunque las estructuras preexisten a los individuos, las carac- 
terísticas idiosincrásicas de aquellos que llegan a ser miembros de la 
escuela podrán configurar, modificar o conducir a una reinterpreta- 
ción de las estructuras. Este hecho puede ser claramente contempla- 
do en la relación entre el papel y la personalidad. El rol del profesor 
escá configurado por las personalidades individuales, pero las expec- 
tativas aparejadas al mismo limitan el grado por el cual puede ser de- 
finido. El Director que toma café en la sala de profesores no es trata- 
do, incluso en este contexto informal, como si fuera un profesor. Las 
conversaciones entre el Director y los profesores son probablemente 
más para mantener un alto grado de formalidad que las de los profe- 
sores de igual status. 


Tenemos pues, según Hoyle, la siguiente secuencia, con un nivel de 
carácter nomotético (el superior) y otro idiográfico (el inferior): 


Institución ——Papel —Expectativas 
SISTEMA SOCIAL ACCION 
Individuo——Personalidad——Necesidades 


La configuración de la red de relaciones tiene mucho que ver con 
estos niveles que integran el sistema. Se asumen las reglas, exigencias y 
estructuras de la institución y se es un individuo irrepetible. Se desem- 
peñan unos papeles y, al mismo tiempo, se manifiesta una personali- 
dad. Se asumen unas expectativas institucionales y se desea satisfacer 
unas necesidades personales. 


En un trabajo al que he hecho referencia anteriormente (Santos 
Guerra, 1980) y que titulé, refiriéndome a la escuela, La cárcel de los 


sentimientos, decía: 


“No se ha temido el exceso de inteligencia. Nadie se lamenta de 
que hijos, alumnos (o bien padres y profesores) sean demasiado inteli- 
gentes. En todo caso, se podría temer un uso equivocado de las facul- 
tades mentales. Sin embargo, existe an serio recelo en cuanto a la ex- 


a 
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cesiva sensibilidad. Decir de alguien que es demasiado sensible es ca- 
lificarlo negativamente. Al que es muy inteligente se le llama genio; al 
que es muy sensible se le denomina sensiblero”. 


Muchas de las relaciones que se establecen en la escuela están cen- 
tradas en la dimensión afectiva, no tanto como en la estricta dimen- 
sión intelectual que constituye el aprendizaje. 


“En buena medida, las realidades entre bastidores de la vida de 
una organización han sido descuidadas por teóricos e investigadores. 
Estos han sido hipnotizados por lo obvio y desalentados por la confu- 
sión implicada en el análisis de los aspectos personales y emocionales 
del funcionamiento de la organización” (Ball, 1989). 


Me detendré brevemente en el contenido de algunas relaciones que 


tienen lugar en la escuela. 


a. Relaciones en torno al cotilleo? y al rumor 

El cotilleo es un medio poderoso de control social. Las habladurías, 
los chismes, las murmuraciones, forman parte del entramado social de 
la escuela. Los cotilleos hacen público lo privado: las relaciones Ínti- 
mas entre los miembros de la comunidad, las acusaciones de trato pri- 
vilegiado, las acusaciones de ambición, las críticas a las innovaciones... 
son temas que circulan por los conductos informales de la comunica- 
ción. La murmuración genera un clima negativo en el Centro ya que 
siempre se produce, en perjuicio de los ausentes, a través de la censu- 


ra de sus acciones o intenciones. 


La sala de profesores, el patio de recreo, las cafeterías donde se 
comparte el descanso, las llamadas por teléfono a los colegas desde el 
domicilio particular, son lugares y formas de cultivar el cotilleo. 


También se difunden chismes entre los alumnos o entre los padres 
y madres de éstos. Las esperas a la puerta del Centro, las tertulias de 


varias familias que se reunen para una comida, las reuniones informa- 
les..., son ocasiones para desarrollar el cotilleo. 


5. En Argentina, chismorreo. 
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Entre los alumnos se está produciendo un cambio de actitud, ya que 
no se perciben a sí mismos en una unión monolítica frente al poder de 
los profesores, sino que se consideran rivales entre sí. En un clima carga- 
do de competitividad es más fácil que se produzcan comportamientos 
individualistas (no se prestan los materiales, no se ayudan en las prue- 
bas, no se sienten solidarios en las infracciones...). El pragmatismo im- 
perante hace que primen en las relaciones los sentimientos egoístas. 


Las murmuraciones rara vez llegan a los canales de comunicación 
oficial para convertirse en una queja formal, en un escrito argumenta- 
do, en una conversación fundamentada en hechos y en argumentos de 
peso. Precisamente por eso, son rumores. 


El cotilleo tiene efectos perversos en la comunidad. Al no existir 
auténtica información, suelen desvirtuarse y convertirse en falsedades, 
casi siempre perjudiciales para los interesados y para el clima de la es- 
cuela. Suelen sofocar el cambio y constituir frenos poderosos para la 
mejora y para las iniciativas más entusiastas. 


En el caso de individuos con especial capacidad fabuladora y con 
actitudes negativas hacia otros miembros de la comunidad, la capaci- 
dad destructiva del cotilleo es muy grande. 


“Al concentrarse en lo inconveniente e ilícito, el cotilleo hace las ve- 
ces de una especie de arbitraje moral que penetra más allá de los ras- 


gos superficiales de la conformidad aparente” (Ball, 1989). 


El cotilleo tiende trampas entre las esferas pública y privada, es 
muy difícil de prever y genera consecuencias lamentables para el clima 
de la institución. 


También puede ser de carácter interestamental. Así, en las reunio- 
nes de evaluación, los profesores pueden referirse a la vida y costum- 
bres de algunos alumnos de forma claramente chismosa. Los alumnos 
pueden referirse a la vida privada de un profesor en sus conversaciones 
en el patio o a través de inscripciones en las puertas de los lavabos o en 
los pupitres de la clase, etc. 
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b. Relaciones en torno al humor 

El humor no ha sido objeto de estudio, al menos con tanta frecuen- 
cia como han sido otros relacionados con el aburrimiento, la frustra- 
ción, la apatía, etc. (Sáenz, 1993). 


“Entre los informes negativos de la vida escolar predominan dos te- 
mas. El primero se refiere a las experiencias aterradoras o embarazo- 
sas resultantes de las acciones de los profesores y compañeros crueles o 
insensibles... El segundo tema alude a los sentimientos de tedio que 
surgen de la carencia de significado de las tareas astenadas o del atrac- 
tivo abrumador de la vida fuera de la clase” (Jackson, 1991). 


Por lo que respecta a los profesores también se ha subrayado en los 
últimos años la parte más hostil y agresiva de su profesión, en estudios 
referidos al llamado malestar docente (Esteve, 1988). 


Cuando se ha estudiado el humor, se lo ha visto como una forma 
perniciosa de crítica y desacreditación. No se ha puesto el énfasis en la 
vertiente ingeniosa, comunicativa y feliz de la broma, de la gracia y de 
- la simpatía. 


“El humor y el cotilleo frecuentemente van a la par en las maqui- 
naciones políticas. La observación divertida a menudo es un camufla- 
je de burla y puede ser un poderoso igualador entre oponentes en otros 


aspectos desiguales” (Ball, 1989). 


La etiquetación de personajes, en parte nacida de la asunción del 
papel por parte de los protagonistas, hace que algunos individuos de la 
comunidad desempeñen funciones humorísticas en las aulas, en la sa- 
la de profesores, en los patios de recreo..., independientemente de su 
estado de ánimo y de sus problemas reales. El papel de bufón es de- 
sempeñado por algún alumno y algún profesor de manera persistente, 
de tal modo que, incluso cuando no tienen deseos de hacerlo, se ven 
constreñidos a hacer bromas o a contar chistes. 


La persona inteligente y mordaz puede desempeñar un papel impor- 
tante en la cultura escolar. Su poder es grande y su capacidad de intimi- 
dación puede llegar a imponer líneas de comportamiento y de actua- 
ción. Por temor a las bromas, hay personas que manifiestan posturas y 
mantienen conversaciones que no asumen en su fuero interno. 
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“La agresividad y la hostilidad pueden manifestarse a través del 
sarcasmo, el ridículo, la ironía, la sátira, la invectiva, la caricatura, 


la parodia, el género burlesco, etc.”. (Voods, 1975). 


Las llamadas bromas pesadas son casi siempre un ejercicio del pro- 
fesorado ante alumnos indefensos. El poder institucional deja al am- 
paro de cualquier represalia a quienes se permiten estos juegos perso- 
nales. No es tan fácil que el alumno pueda hacer este tipo de bromas, 
salvo en el caso de que quiera (o esté dispuesto) a afrontar las conse- 
cuencias de sus gracias. 


c. Relaciones afectivas 

Los sentimientos suelen ocupar la cara oculta de la organización es- 
colar. No son objeto de interrogación y de análisis. La mayor parte de 
las preguntas que se realizan en la escuela está dirigidas a la transmi- 
sión del conocimiento, no al cultivo de las emociones. Lo que impor- 


ta es si aprende, no si se es feliz. 


Las dimensiones intelectuales del aprendizaje han dejado sumidas 
en la penumbra las preocupaciones por el mundo de los sentimientos. 
La vertiente oréctica* ha sido residual y se ha tenido en cuenta como 
una dimensión subsidiaria de la adquisición de conocimientos. “Aquí 
venimos a aprender”, dicen los alumnos. “Lo que tienen que hacer es 
estudiar”, dicen los profesores. La esfera ceñida a los sentimientos ha 
sido objeto de atención en la medidas que obstaculizaba o impedía el 
aprendizaje, pero no como objeto directo de la atención educativa. 


Esta cuestión es importante no sólo para los alumnos sino también 
para los profesores. Hay que analizar lo que sucede en el contexto or- 
ganizativo de la escuela, en su sistema de relaciones para ver si se con- 
ducen a un progresivo entusiasmo por la tarea y por la relación o si 
más bien llevan a la erosión de la función docente (Santos Guerra, 
1983). Algunos indicadores hacen pensar que es difícil mantener acti- 
tudes positivas hacia una tarea en la que se envejece mientras los des- 
tinatarios de la misma permanecen en las mismas edades, en la que 
anualmente hay que comenzar a manifestar y despertar empatía hacia 


6. Del griego orexís, que significa apetito, deseo, Se refiere al aspecto afectivo del 
individuo. 
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otras personas, en la que hay que conjugar una difícil (¿imposible?) re- 
lación de igualdad de trato para todos y una adaptación a las necesida- 
des de cada uno... 


La ampliación de la escolaridad hasta los 16 años, impuesta por la 
LOGSE, hia constituído un logro impresionante de la democracia. Pe- 
ro, como es lógico, ahora están todos con todos los problemas. Es de- 
cir, que ha aumentado la conflictividad por parte de aquellos que se 
ven obligados a permanecer en la escuela contra su voluntad. Estos 
alumnos hacen difícil el trabajo de los docentes y generan en algunos 
la angustia de no poder controlar la situación. Por falta de costumbre, 
de preparación, de interés o, quizás, por la dificultad intrínseca que 
consideran insuperable. 


La complejidad de las relaciones intersexos genera unas situaciones 


que han sido claramente condenadas por la sociedad y por el sistema 
educativo, pero que no han sido suficientemente estudiadas. 
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4.LA INDAGACIÓN: 
EDUCACIÓN SENTIMENTAL 


El curriculum oculto de la escuela tiene amarrados numerosos, su- 
brepticios y omnímodos efectos sobre nuestro aprendizaje de la convi- 
vencia. Hace falta reflexionar profundamente sobre esos efectos. En 
primer lugar, para evitar los que tienen carácter pernicioso para los 
alumnos. El subtítulo del libro de Ross y Watkinson sobre la violencia 
escolar (1999) es muy significativo: “Del daño que las escuelas hacen 
a los niños”. En segundo lugar, porque se pueden conseguir efectos po- 
sitivos a través del curriculum oculto de la escuela. 


Hace falta un tipo de intervención sistemática, intencional, cole- 
giada y progresiva sobre el desarrollo emocional de los alumnos/as. 


No debe ser ésta una tarea exclusivamente encomendada a los De- 
partamentos de Orientación o a los tutores de cada aula. Ha de ser una 
tarea compartida por todos los miembros de la comunidad. Y en ella 
incluyo a las familias. No hace falta ser un especialista en psicología 
para evitar las profecías de autocumplimiento, para ayudar a que los 
alumnos se expresen, para exigirles respeto mutuo, para facilitarles la 
expresión pública de sus ideas y sentimientos, para felicitarles por algo 
bien hecho, para mostrarles afecto... 


La educación sentimental incluye la esfera de las emociones, de las 
actitudes, de los motivos, del autoconcepto y la autoestima. Y también 
la de la sexualidad. Y la de las relaciones con los otros. 


La educación sentimental exige intencionalidad (no se consigue el 
desarrollo pleno de forma espontánea o como fruto del azar), planifi- 
cada (exige unas pretensiones claras, una metodología eficaz y un pro- 
ceso de evaluación exigente), colegiada (no se consigue sin la colabo- 


ración de todos). 
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Se trata de alcanzar el conocimiento y la aceptación de cada uno, 
el conocimiento de los otros, una relación respetuosa y solidaria, la vi- 
vencia y la expresión plena de las emociones, el desarrollo de habilida- 
des sociales, el conocimiento y desarrollo sano y equilibrado de la se- 
xualidad. El desarrollo integral de la persona (Oliveira, 1988) debe 


comprender: 


- Que toda persona es sexuada y no puede dejar de serlo, puestos so- 
mos y estamos en el mundo como seres sexuados. 

- Que el hecho sexual humano no es un fenómeno exclusivamente bio- 
lógico ni individual sino que posee un carácter social y, por tanto, pue- 
de ser modificado y regulado. 

- Que no toda persona vive sexuada de la misma manera, ya que el ser 
humano está capacitado para manifestar diversidad de conductas se- 
xuales. 

- Que la realidad social no se puede comprender en su totalidad sin la 
sexualidad y la afectividad. 

- Que la adolescencia es una etapa crucial para la configuración de la 
sexualidad y del mundo afectivo. 


Es importante que las personas tengan conocimientos rigurosos so- 
bre la realidad afectivo-sexual. Muchas informaciones que llegan a los 
escolares están deformadas por estereotipos, intereses económicos o 
creencias religiosas. Es necesaria una infomación rigurosa y veraz. La 
“zona de silencio” que rodea estos temas conduce a malas actitudes, a 
sentimientos de angustia y a comportamientos negativos. 


Pero la formación no se logra sólo a través de conocimientos. Es ne- 
cesario propiciar experiencias de comunicación abierta, sincera y au- 
téntica que le ayuden a crecer en libertad y en el respeto a la propia 
dignidad y a la dignidad del otro (Cortina,1994; Marina, 1995). No 


vale todo en la relación con los demás. 


La educación sentimental es uno de los ejes transversales de la for- 
mación de los estudiantes en la institución educativa (Yus, 2001). La 
persona está en todo y todo le afecta. Los sentimientos, las emociones 
y la sexualidad son parte esencial de cada individuo. Su desarrollo in- 


tegral conlleva el cultivo de esta dimensión. 
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Voy a plantear, de forma concisa, algunas ideas que sientan la base 
de la intervención educativa en lo que algunos autores, —entre ellos, 
Colernan—, llaman “la alfabetización emocional”. Divido (de manera 
un tanto forzada, ya lo sé, porque las pretensiones son también estra- 
tegias y viceversa) este apartado en dos partes complementarias: ¿Cuá- 
les son las pretensiones que nos planteamos con la educación senti- 
mental? (4.1) y ¿cuáles son las estrategias que han de llevarse a cabo 
para conseguir las pretensiones? (4.2). 


4.1 Las pretensiones de la educación sentimental 


¿Qué se propone la educación sentimental? En última instancia, 
que los individuos alcancen la felicidad a través de su desarrollo inte- 
gral, de la aceptación de sí mismos y de la buena relación con los 
otros... Hablar de educación sentimental significa que hay proyecto, 
una planificación intencional que pretende alcanzar unos fines a través 
de unas determinadas estrategias. No es todo espontáneo, no se entre- 
ga la vida al azar. 


El ámbito de esta tarea es la escuela. No sólo la escuela, claro está. 
Decir que es sólo la familia el ámbito de la educación sentimental, sig- 
nifica dejar desamparadas y sin esa ayuda precisamente a los hijos de 
las familias más desfavorecidas, más desarticuladas, menos conscientes 
de la importancia de esa tarea. Significa que se vuelve a castigar a quie- 
nes ya estaban cultural, social y económicamente castigados. 


Expondré a continuación algunas de las pretensiones que subyacen 
al proyecto de educación sentimental que debe desarrolar la comuni- 
dad educativa. 


4.1.1 Satisfacer las necesidades psicológicas 


Todas las personas tenemos una serie de necesidades que deben ser 
satisfechas. De lo contrario se generan estados conflictivos de frustra- 
ción, ansiedad, agresividad... La necesidad supone una carencia, una 
falta de “algo” y genera un impulso que nos hace tender hacia su satis- 
facción. Estas necesidades pueden ser ignoradas. El individuo puede 
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actuar como si no existieran, pero no por eso se suprimen o se elimi- 
nan. Se pueden satisfacer de un modo desordenado o incorrecto. En- 
tonces se produce málestar, inmadurez o conflicto. Pero también po- 
demos hacerlo de un modo positivo y correcto. Entonces se produce 
satisfacción y felicidad. 


Hay quien piensa que las necesidades psicológicas no tienen la mis- 
ma consistencia que las necesidades biológicas de alimento, cobijo o sa- 
tisfacción de la sed. No es así. Cuando no se satisfacen las necesidades 
psicológicas, se paga un alto precio por ello. Con frustración, con amar- 
gura o con “muerte psicológica”. Se trata de leyes, no de sugerencias: 


NECESIDAD DE SER UNO MISMO: necesidad de sentir el respeto que se 
debe a toda persona. Necesidad de afirmación personal. De pensar, 
sentir y obrar por nosotros mismos. 

NECESIDAD DE REALIZARSE: la persona tiene necesidad de crecer psico- 
lógicamente, de desarrollarse en todas sus facetas (intelectual, afectiva, 
volitiva...). 

NECESIDAD DE AMAR: el ser humano tiene necesidad de proyectar su 
afecto, de ser generoso, de darse a otras personas para sentirse realizado. 
NECESIDAD DE SER QUERIDO: todos necesitamos ser queridos, ser con- 
siderados, ser apreciados, ser valorados, ser tenidos en cuenta. 
NECESIDAD DE SEGURIDAD: seguridad en uno mismo para considerar- 
se suficientemente valioso y necesidad de sentir la confianza de los 
otros. 

NECESIDAD DE COMUNICACIÓN: el ser humano tiene necesidad de es- 
tar en contacto con el otro, de mirarse en tí (sin el cual no hay yo), de 
relacionarse con los demás. 

NECESIDAD DE SER LIBRES: Libertad de tipo externo (frente a las coac- 
ciones y manipulaciones) y de tipo interno (frente a esclavitudes psi- 
cológicas). 

NECESIDAD DE SER FECUNDOS: no sólo hay fecundidad biológica. Hay 
también fecundidad intelectual, afectiva, social, espiritual... 
NECESIDAD DE VALER POR SÍ MISMO: se trata de una necesidad que no 
depende del conocimiento que se tenga o del dinero que se posea, si- 
no del valor intrínseco de la persona. 

NECESIDAD DE VALER PARA ALGUIEN: necesitamos ser importantes pa- 
ra otros, ser necesarios para otras personas. 
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Cuando las “leyes” no se cumplen se produce un desorden. Las ne- 
cesidades se pueden suplir, se pueden sublimar, se pueden ignorar. Pe- 
ro, cuando no se satisfacen, el precio a pagar es alto. 


4.1.2 Aceptarse a sí mismo 


Aceptar nuestro cuerpo, nuestra identidad, nuestro origen, nuestra 
idiosincrasia es una parte fundamental de la comunicación con los 
otros y del desarrollo emocional. No estar avergonzados por cuestio- 
nes que no suponen ningún desdoro, ninguna vergiienza. “El cuerpo es 
el primer instrumento de la conciencia” (Filliozat, 2003). 


Muchos adolescentes viven con ansiedad la aceptación de sí mis- 
mos (Feldman, 2002). Especialmente las mujeres (Gaona, 2001). Se 
comparan con los otros de forma impropia e injusta y sufren al no po- 
der comentar con nadie cuestiones que les corroen la mente. 


La producción bibliográfica, de muy diverso valor, sobre autocon- 
cepto y autoestima, es cada día más abundante. No es casual. Muchas 
personas acuden a orientaciones prácticas en forma de recetas que no 
llegan al fondo de la cuestión. 


4.1.3 Reconocer las propias emociones 


Reconocer las propias emociones, sentirlas, ser capaz de llegar has- 
ta el fondo de ellas es un modo de vivir y de vivirse. Hay quien no es 
capaz de sentir su miedo, su dolor, su rabia. Hay quien no es capaz de 
experimentar amor y placer. Porque no lo sabe hacer. Porque no se lo 
permite. 

Hay terapias de desarrollo emocional, como la terapia por el grito 
(Santos Guerra, 1980) que trabajan básicamente cinco emociones, tres 


negativas (dolor, rabia y miedo) y dos positivas (amor y placer). 


La finalidad de las intervenciones (individuales y grupales) es ayu- 
dar a reconocer, a vivir profundamente y a expresar las emociones. 
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4.1.4 Reconocer las emociones de los otros 


Hay que saber reconocer, afrontar y recibir las emociones de los 
otros. Somos seres en relación. El aprendizaje de la vida emocional exi- 
ge la relación efectiva y afectiva con los otros. No hay yo sin tú. 


En un mundo culturalmente cada vez más diverso, es necesario sa- 
ber qué sienten los otros y cuál su modo de expresarlo. Cada cultura 
tiene una forma de vivir y de expresar los sentimientos. Cada día más, 
las escuelas se van a convertir en un crisol de culturas. Encerrarse en sí 


mismo es un empobrecimiento y un error. 


4.1.5 Expresar las propias emociones 


Especialmente a los varones se nos ha dicho que es necesario con- 
trolar las emociones, que es necesario inhibirlas, que no se las puede 
expresar libremente. Se nos ha dicho a todos. Cuando una persona se 
echa a llorar en público (por ejemplo, en televisión) pide perdón. Pa- 
rece que ha tenido una debilidad. “Me he dejado llevar por mis senti- 
mientos”, se dice. ¿Qué hay de malo en ello? 


“La socialización disimétrica de género en el campo de los senti- 
mientos se concreta en una consideración desigual por el hecho de ser 
mujer o varón, disimetría que viene dada o bien por el comporta- 
miento que se espera o bien por la represión de su manifestación” (Si- 


món, 1999). 


La famosa expresión “los varones no lloran”, vincula la hombría al 
control emocional. Lo mismo sucede con la idea “los hombres no tie- 
nen miedo”. Y sí, vivimos en sociedad y hemos de controlar las emo- 
ciones (Cristóbal, 1996). Pero no hasta el punto de no sentirlas, de no 
reconocerlas, de no poder transmitirlas y compartirlas. 


4.1.6 Aprender a solucionar los conflictos 


Los conflictos no son necesariamente malos (Jares, 2001; Torrego, 
2004). Suelen ser dolorosos, eso sí, pero algunos son necesarios y, a la 
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larga, beneficiosos. Hay conflictos de crecimiento, de rebeldía, de su- 
peración, de transformación... 


Conviene diagnosticar con precisión de qué se trata el conflicto, 
por qué surge, a qué se debe, cómo se fragua, por qué se mantiene...Si 
no se diagnostica con rigor, se corre el riesgo de buscar una solución 
ineficaz o contraproducente. 


Puede ser necesario contar con la ayuda de otras personas para ha- 
cer un buen diagnóstico. Desde fuera se puede analizar el problema 
con menos pasión, con más perspectiva, al no estar inmerso en el nú- 
cleo de los intereses. 


Hay que intervenir de forma coherente y, a veces, esforzada. Puede 
ser necesario un mediador para poner el conflicto en la vía de las solu- 
ciones. 


Hay que evaluar lo sucedido. Potque algunos piensan que no ha- 
cen falta plazos, que se puede acabar con un problema de una vez por 
todas. Hay quien piensa que todo se puede conseguir de la noche a la 
mañana y que no hay retrocesos ni fracasos. Errores frecuentes. 


4.1.7 Aprender ciudadanía 


La educación sentimental no sólo encierra las exigencias del desa- 
rrollo personal de sentimiento y actitudes. Se enfoca también hacia los 
otros. La vida en democracia tiene unas exigencias que necesitan un 
aprendizaje en la escuela. 


Hombres y mujeres compartimos una sociedad que hemos de ha- 
cer cada día mejor (Simón, 1999). Aprender a conocer al otro, a res- 
petarlo, a escucharlo, a dialogar, a compartir... son exigencias de la de- 
mocracia. Elena Simón subtitula su hermoso libro de una forma 
elocuente: “Mujeres y hombres hacia la plena ciudadanía”. 


En la escuela aprendemos el género (Arenas, 2005), vamos apren- 


diendo a ser hombres y mujeres en una cultura determinada. Otra co- 


sa es el sexo biológico, que nos condiciona a través de los genes. 
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4.1.8 Desarrolar habilidades sociales 


Hoy se insiste mucho en la necesidad de desarrollar habilidades so- 
ciales (Kelly, 1992). La producción bibliográfica al respecto es 
desmesurada. 


El dominio de habilidades sociales facilita la comunicación eficaz 
con los demás. Las personas se forman sobre ellas un concepto favora- 
ble, de modo que esa imagen actúa de refuerzo sobre el autoconcepto 
de quien las posee. 


En una edad como la adolescencia, cuando la relación con los otros 
es tan importante, las personas consideran muy importante estas habi- 
lidades, especialmente a la hora de relacionarse con personas del otro 
sexo o de hacer y mantener amistades. 


4.2 Las estrategias de la educación sentimental 


Hay que saber cómo actuar para alcanzar las pretensiones. ¿Qué y 
cómo hay que hacer para conseguir lo que deseamos alcanzar? La es- 
trategia es necesaria porque es un error pensar que se alcanza la madu- 
rez emocional de forma espontánea. La estrategia se dirige a los plan- 
teamientos cognitivos, a las reacciones emocionales y a los 
comportamientos relacionales. 


4.2.1 Rechazar creencias irraciomales 


Existen formas de pensar y de pensarse que actúan como dogmas 
destructivos sobre la vida psíquica de las personas. Estos dogmas blo- 
quean el desarrollo emocional. Se trata de ideas, creencias y pensa- 
mientos que, si se analizan y se relativizan, pierden su carga negativa. 
Albert Ellis (2003) plantea —después de largas exploraciones y nume- 
rosos encuentros terapéuticos— once ideas irracionales que minan la vi- 
da emocional de las personas. Lucien Auger (1992) las analiza de for- 


ma clara y sugerente. 


48 + ARQUEOLOGÍA DE LOS SENTIMIENTOS EN LA ESCUELA 


- Para ser humanos es imprescindible ser amado o aceptado por cual- 
quier otro miembro relevante de su círculo. 

- Uno tiene que ser muy competente y saber resolverlo todo si quiere 
considerarse necesario. 

- Hay gente mala, despreciable, que debe ser severamente castigada por 
su villanía. 

- Es desastroso y catastrófico que las cosas no sigan un único camino 
y no acontezcan de la única forma que a uno le gustaría. 

- La desgracia o la infelicidad humana es debida a causas externas y la 
gente no tiene ninguna o muy pocas o ninguna posibilidad de contro- 
lar sus disgustos o trastornos. 

- Si algo es o puede llegar a ser peligroso y/o aterrorizante, uno debe 
preocuparse terriblemente al respecto y recrearse en la posibilidad de 
que ocurra. 

- En la vida hay veces que es mejor evitar que hacer frente a algunas 
dificultades o responsabilidades personales. 

- Uno depende de los demás. Siempre se necesita alguien más fuerte 
que uno mismo en quien poder conftar. 

- Un suceso pasado es un decisivo determinante de la conducta presen- 
te porque si algo nos afectó sobremanera una vez en la vida debe con- 
tinuar perturbándonos indefinidamente. 

- Uno debe estar permanentemente preocupado por los problemas de 
los demás. 

- Existe invariablemente una solución perfecta y precisa para los pro- 
blemas humanos y es catastrófico que uno no dé con esa maravillosa 


solución. 


Otro autor que insiste en la importancia de realizar reestructura- 
ción cognitiva para tener un ajuste emocional que permita vivir feliz- 
mentee la adaptación a las situaciones es Beck (1976), que llama “pen- 
samientos automáticos” o “distorsiones cognitivas” a lo que Ellis 
denominaba “ideas irracionales”. Por ejemplo: 


- Pensamiento dicotómico: ver las cosas blancas o negras, falsas o ver- 
daderas, felices o infelices, sin darse cuenta de que esos conceptos son 
los extremos de un continuo. 

- Sobregeneralización: ver un simple suceso negativo como un mode- 
lo de derrota o de frustración que nunca acabará. 
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- Abstracción selectiva: poner toda la atención en un detalle, sacándo- 
lo de su contexto, ignorando otros hechos más importantes, 

- Descalificación de experiencias positivas: no tener en cuenta las ex- 
periencias Positivas y mantener una creencia negativa que realmente 
no está en la experiencia diaria. 

-Inferencia arbitraria: ver las experiencias como negativas, exista o no 
evidencia a favor. 

-Magnificación o minimización: magnificar los propios errores y los 
éxitos de los demás. Y, por el contrario, decir que los errores de los de- 
más no tienen importancia y que los éxitos propios son inexistentes. 
-Razonamiento emocional: Asumir que los pensamientos negativos 
son el resultado de que las cosas son negativas. 

-Expresión asidua del “debería”: intentar empujarse o mejorarse con 
los típicos “debería”, tendría que”... que dan como resultado la culpa. 
-Etiquetación: cuando comete un fallo, la persona dice “soy una estúpida”. 
-Personalización: verse a sí mismo/a como la causa de algunos sucesos 
extremos desafortunados. 


Pondré algunos ejemplos tomados de Lega y otros (1997), indican- 
do entre paréntesis el pensamiento racional correspondiente: soy un 
estúpido (mi comportamiento fue estúpido); no puedo soportarlo 
(puedo soportar lo que no me gusta); es un imbécil (no es perfecto); 
debo ser condenado (fue mi culpa y merece sanción, pero no tengo 
que ser condenado); soy un fracaso (soy una persona que a veces fra- 
casa); esto es toda mi vida (esto es un parte importante de mi vida); es- 
to no debería ocurrir (esto ocurre porque es parte de la vida); necesito 
que él o ella haga eso (deseo que él/ella haga eso, pero no necesaria- 
mente debo conseguirlo); no tiene derecho (tiene derecho a hacer lo 
que le parezca); debería haberlo hecho mejor (preferiría haberlo hecho 
mejor, pero hice lo que pude en ese momento); nada funciona (las co- 
sas fallan con más frecuencia de lo que desearía); todo sale siempre mal 
(a veces, tal vez frecuentemente, las cosas salen mal)... 


Las inferencias que se hacen respecto de lo que sucede, muchas ve- 
ces son irracionales y, por ello, destructivas. No se basan en una lógi- 
ca rigurosa. La terapia racional emotivo-conductal, hoy tan en boga 
(Lega y Otros, 1997), se basa en la superación de estos pensamientos 
irracionales, Desmontar estas distorsiones cognitivas pone al individuo 


en el camino de la salud emocional. 
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4.2.2 Saber conjugar cinco verbos 


En lo que podríamos llamar “gramática emocional”, hay cinco ver- 
bos que tardamos mucho en aprender: Todos ellos referidos al ámbito 
de los afectos. 


En la base de muchos planteamientos autodestuctivos están las 
ideas irracionales que hacen un daño casi irremediable si no se some- 
ten al rigor del análisis. 


Dar: Hay personas que están incapacitadas para dar. Porque piensan 
que no tienen nada bueno que ofrecer, porque piensan que se lo pue- 
den rechazar, porque han tenido malas experiencias, porque lo creen 
peligroso. 


Recibir: Hay quien no es capaz de recibir el afecto de los demás. Por- 
que lo considera peligroso. Creen que no son merecedores de ese afec- 
to y, por ello, lo rechazan. 


Pedir: Hay quien no sabe demandar amor, demandar lo que necesita 
afectivamente. Siente vergiienza. No está en condiciones de encajar la 
respuesta negativa. Se comparan con otros que sí tienen derecho a pe- 
dir porque son merecedores de que se lo den todo. 


Rechazar: Hay quien no sabe rechazar la demanda de otros. Porque 
tienen miedo a hacer daño, a defraudar, a perder el afecto. Si dicen no, 
piensan que ellos nunca podrán pedir nada. 


Aceptar: Es preciso saber encajar un rechazo, una negativa, una res- 
puesta negativa sin que nos destruya. Hay muchas formas de reaccio- 
nar ante una solicitud desestimada. Una de ellas es autodestructiva: 
“me ha dicho que no por ser yo”, “es que no me lo merezco”, “si lo hu- 
biera pedido otra persona”... Otras formas de reaccionar son más sa- 
nas: “me ha dicho que no porque es así”. “tiene derecho a decir que 
no”, “otra persona me dirá que sí”... 


La imposibilidad de dar, recibir, pedir, aceptar y rechazar afecto nos 


pone contra las cuerdas de la infelicidad. Es necesario practicar de forma 
constante y profunda para avanzar en el camino de la salud emocional. 
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4.2.3 Saber pronunciar cinco palabras 


La “alfabetización emocional” nos enfrenta a ellas de forma cons- 
tante y de ellas depende, en buena parte, nuestra felicidad o nuestra 
desgracia: 


Ahora: Los aplazamientos son una lacra de las actuaciones psicológi- 
cas. “Mañana lo haré”, “otro día lo pediré”, “todavía es pronto”, “no es- 
toy en condiciones”, “la otra persona no lo podrá entender todavía”... 
son excusas que se suceden interminablemente. 


Más: La insatisfacción nos tiene que poner en condiciones de exigir 
más, pedir más, desear y expresar el incremento del afecto, de la aten- 
ción, del respeto... estará en manos del otro concederlo, pero cada uno 
no debe renunciar a pedirlo. 


No: La capacidad de decir no es muy compleja y difícil. Hay quien no 
es capaz de rechazar uma demanda. Y, como consecuencia, lleva enci- 
ma de sí una condena insoportable. 


Basta: Hay personas que arrastran una carga superior a sus fuerzas. No 
son capaces de desembarazarse de ella. Una relación patológica, una 
dependencia enfermiza, un situación de opresión, de malos tratos... Es 
preciso aprender a decir “¡basta!”. 


Ayuda: Hay personas incapaces de solicitar ayuda cuando realmente la 
necesitan. Por orgullo, por miedo al rechazo, por considerar que su 
problema no tiene solución. Solicitar ayuda es ya una forma de poner- 
se en el camino de la solución. 


Parece fácil pronunciar de forma convencida y convincente estas 
palabras, pero la realidad psicológica de cada persona nos muestra la 
gran dificultad de su aprendizaje. 


4.2.4 Evitar las profecías de autocumplimiento 


Una de las formas más dañinas de destruir la forja de los sentimien- 
tos es enunciar profecías de aurocumpliento. Pueden tener como des- 
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tinatarios a grupos o a personas aisladas. Se trata de anunciar un fra- 
caso de tal manera que el fracaso acaba sucediendo. 


Dado el poder de diagnóstico y de influencia de los profesores es fá- 
cil hacer este tipo de vaticinios destructivos. Los alumnos que los creen 
acaban siendo víctimas de ellos. No hay mayor opresión que aquella en 
la que el oprimido mete en su cabeza los esquemas del opresor. 


Algunos se rebelan y encuentran en la profecía un estímulo de su- 
peración, pero es más frecuente el hecho de que el vaticinio se acabe 
cumpliendo. El efecto Pigmalión” sigue teniendo plena repercusión en 
las aulas. 


4.2.5 Practicar los valores 


Si la escuela es una institución en la que se ejercita la democracia, 
los alumnos aprenderán a vivir los valores. Para ello hace falta que és- 
ta no se conciba solamente como un mecanismo formal sino como un 
estilo de vida. 


La democracia se sustenta en el respeto, en la libertad, en la justi- 
cia, en el diálogo, y en la solidaridad. Esos han de ser valores acrisola- 
dos en la vida cotidiana de la institución. 


El ejemplo es la principal estrategia educativa. Las contradicciones son 
altamente perniciosas para el aprendizaje de los valores (Santos Guerra, 
2001). No hay forma más bella y más eficaz de autoridad que el ejemplo. 


4.2.6 Saber encajar los fracasos 


El error, el fracaso, la derrota pueden ser perjudiciales o beneficio- 
sos. Lo importante no son los hechos sino la forma en la que los afron- 


7. Pigmalión: según la mitología, modeló una estatua de una mujer perfecta, Ga- 
latea, según su ideal. Se enamoró de ella, y, a su pedido, la diosá Venus le dio vida, ha- 
ciéndolo realidad. 

Efecto Pigmalión: se denomina así al hecho de que generalmente, las expectativas 
que tenemos sobre las personas, cosas o siruaciones tienden a realizarse. 
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tamos. El mismo fenómeno a uno lo estimula y a otro lo hunde. Una 
ruptura emocional a algunos les hace aprender y los fortalece. A otros 
los hace amargos y escépticos. 


Hay que aprender un arte muy importante en la vida personal y 
también en la profesional: me refiero al arte de saber convertir dos sig- 
nos menos en un signo más. Hay que manejarlos adecuadamente. 
Otros tienen, en contra, la triste habilidad opuesta: de algo bueno que 
les sucede sacan dos motivos de desaliento. 


Sin fracaso, sin dolor, el ser humano no llegaría a tener conciencia 
de sí mismo. Pero es necesario que el dolor no destruya sino que ense- 
ñe y libere. 


4.2.7 Practicar la resiliencia? 


Voy a detenerme en este punto porque algunos piensan que están 
condenados a ser desgraciados de por vida, cuando les ha ocurrido una 
desgracia (mal trato, violación, oprobio) en la infancia. No hace falta 
ser muy sagaces para comprobar que hay muchos niños en el mundo 
(y muchas niñas, sobre todo) que tienen una infancia atroz. Víctimas 
de la guerra, víctimas de los malos tratos, víctimas de vejaciones, víc- 
timas de abandono, víctimas del desamor... Unos de manera visible- 
mente aterradora. Otros de manera camuflada, pero no menos cruel. 
¿Tienen ya destruida su vida? ¿Están marcados para siempre? No. Hay 
que poner cerco al fatalismo, al determinismo, a las creencias que for- 
jan destinos inapelables. 


Boris Cyrulnik (2002) subtitula su obra “Los patitos feos” con una 
rase esume su tesis básica: “La resiliencia: una infancia infeliz no 
f ue r tesis b 
determina la vida”. La resiliencia, es “una propiedad que define la re- 
sistencia de un material a los choques”. El autor utiliza el concepto co- 
mo sinónimo de “resistencia al sufrimiento”. Señala tanto la capacidad 
de resistir las magulladuras de la herida psicológica como el impulso 
de reparación psíquica que nace de esa resistencia. 


8. Resiliencia: del inglés resilience, elasticidad. Capacidad de retomar la forma 


normal. 
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Con tan sólo seis años de edad, el autor de esa obra, consigue esca- 
par de un campo de concentración de donde el resto de los miembros 
de su familia —rusos judíos emigrantes— jamás regresaron. Sabe, pues, 
de lo que habla. Sabe (lo aprendió en el libro interminable de la vida) 
lo que es la resiliencia. Neurólogo y psiquiatra, este profesor de la Uni- 
versidad de Var (Francia), es uno de los fundadores de la etología hu- 
mana y autor de numerosos libros. 


“Los patitos feos” transmite un mensaje de esperanza a todos los ni- 
ños víctimas del maltrato, de la guerra, de la miseria existente en su en- 
torno más próximo. Un niño herido, sostiene el autor, no está conde- 
nado a convertirse en un adulto fracasado. Este libro es un grito contra 
el fatalismo, contra la condena definitiva, contra la irremediabilidad 
de los traumas. Cyrulnik nos dice que no hay heridas incurables. 


Hay niños que han sido maltratados, violados, torturados. Hay ni-- 
ñas que han sido objeto de vejaciones, que han sido brutalmente agre- 
didas por sus propios padres, por sus familiares, por sus amigos. Es 
triste. Es terrible. Muchos viven arrastrando esa convicción maldita: 
“Mi vida está marcada para siempre. Ya no hay remedio para mí. Aun- 
que se hayan acabado los malos tratos, nunca se acabará el recuerdo”. 
Pero no está todo perdido. Es necesario insistir en que hay posibilidad 
de recuperarse y de vivir feliz. 


Para que se produzca un trauma hace falta golpear dos veces. Una, 
con los hechos. Otra, con un recuerdo torturador. Cuando se acaban 
los malos tratos no se ha producido ya el fin de la tortura. La vergiien- 
za de haber sido una víctima, el sentimiento de ser menos, la sospecha 
de que a los demás no les ha pasado nada similar, el temor de que ya 
nada podrá ser “normal”, persiguen a quien ha sufrido malos tratos. El 
silencio sepulta el dolor y la vergijenza. 


Algunas niñas violadas por sus padres, se han tragado el sufrimien- 
to, han mantenido sus heridas abiertas y sangrantes. Se han callado 
amenazadas por el miedo o por la humillación. E, incluso, cuando han 
hecho partícipes a sus madres de su desdicha, han recibido como res- 
puesta la invitación al silencio o la culpabilización más denigrante: 
“Sería por tu culpa”. “No gritaste”, “No opusiste una resistencia efi- 
caz”. O, lo que es peor, han sido forzadas a perpetuar una cadena de * 
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humillación: “A mí también me pasó y me he callado”. “La vida es así 
para las mujeres”. “Es la ley de la vida”. “Hay que tragar y callar”. 


El devenir de los síndromes traumáticos es variable: cuadros agu- 
dos, negaciones que reaparecen años más tarde, cuadros crónicos que 
organizan la personalidad, identificación con el agresor, personalidad 
amoral, glaciación afectiva, culpabilidad torturadora, constante des- 
confianza, psicología del superviviente... Estos cuadros son incontesta- 
bles. Pero también es incontestable la posibilidad de superación. Na- 
die tiene un estigma indeleble grabado en el alma. Nadie puede decir 
con propiedad: * “Yo ya estoy muerto”. 


¿Cómo ayudar a que las personas practiquen la resiliencia? Hay que 
llegar a la convicción de que es posible salir, de que las heridas pueden 
quedar perfectamente restañadas. Una herida no es un destino. Y luego 
hay que caminar en la dirección adecuada. Para que el maltrato acabe, no 
basta con la interrupción de la tortura: hace falta superar sus devastado- 
res efectos. Para ello es preciso recuperar la confianza en sí mismo y salir 
en busca de los demás. No es fácil, ciertamente. Pero es posible. Hay per- 
sonas y asociaciones que desempeñan esta hermosa y tremenda tarea de 
curación, de salvamento físico y psicológico, de renacimiento moral. Hay 
personas y organizaciones que dedican su vida a tender la mano a quie- 
nes están en un profundo foso de dolor y de humillación. Llegan a ellos 
para hacerles vivir “el poder de dar y recibir, de cuidar y ser cuidados”. 


Para sanar una mala relación, es preciso intervenir sobre los dos po- 
los de la misma. Si se propicia a la víctima un clima afectivo podrá 
reaccionar de manera más fácil. Cuenta Cyrulnik, entre muchas histo- 
rias, el caso de un niño. Pero tiene diez años. Nunca ha ido a la escue- 
la. De hecho, no hay ya ninguna escuela en las afueras de Zagreb. Su 
familia ha desaparecido. Desde hace tres años, ha sobrevivido en ba- 
rracones donde, de vez en cuando, le daban algo de comer. Para no su- 
frir demasiado con el desmoronamiento humano que le rodeaba, se es- 
forzaba por alcanzar la indiferencia. Un día, una maestra reunió a unos 
cuantos niños, y al hacerles estudiar, se asombró de las cualidades in- 
telectuales de Pero. Lo confió a una familia de acogida que lo envió a 
un colegio. El distanciamiento llegó a ser para el niño una necesidad 
adaptativa. Le bastaba acallar su pasado para parecer uno más. Le lla- 
maban el “bello tenebroso”, pues guardaba silencio cada vez que a su 
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alrededor se hablaba de la familia o de la vida íntima. Y, sin embargo; 
él era alegre y jugaba bien al fútbol. Se convirtió rápidamente en el pri- 
mero de la clase... 


El concepto de resiliencia une las ideas de elasticidad, dinamismo, 
recurso y buen humor. La actitud tiene que ver con cada persona, con 
su forma de ser y de reaccionar. Y también con la cultura y el clima 
moral en que las personas se mueven y respiran. Una sociedad psico- 
lógicamente sana transmite por ósmosis las ganas de vivir. Paul Clau- 
del, 'al asistir al hundimiento económico de 1929 en los Estados Uni- 
dos, describe “la angustia que oprimía los corazones y la confianza que 
iluminaba los rostros”. Esta actitud mental ante la tragedia marca has- 
ta tal punto la imagen del mundo que “si algunos financieros llegaron 
a lanzarse por la ventana, no puedo evitar creer que lo hicieron con la 
falaz esperanza de rebotar”. 


Hay que terminar con la tortura, con el maltrato, con las agresio- 
nes que causan dolor a las víctimas, que envilecen a los maltratadores 
y que siembran el ternor en los testigos. Pero, cuando se han produci- 
do, no tiene que asaltarnos la desesperación. Podemos curar las heri- 
das. Las repercusiones psicológicas no son, afortunadamente, irrepara- 
bles. Nadie está condenado para siempre. 


La educación sentimental no consiste, pues, en incluir una nueva 
193 . ” e . . 
asignatura” en el curriculum. Se trata de que una de las prioridades de 
la escuela sea el desarrollo emocional y el aprendizaje de la conviven- 
cia. Una prioridad sentida por todos, asumida por todos y en la que 
todos se sientan comprometidos. 


4.2.8 Elaborar un proyecto compartido 

La estrategia fundamental que hará posible el avance es construir 
democráticamente un proyecto educativo que contemple, de forma in- 
tencional, colegiada y progresiva el desarrollo emocional de los miem- 


bros de la comunidad educativa. 


No se trata de confeccionar unidades didácticas en las que se traba- 
je todo lo anteriormente planteado. Se trata de elaborar un proyecto 
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que tenga como finalidad básica el desarrollo integral. Un proyecto 
que parta del análisis del entorno y de la propia escuela, del conoci- 
miento de las familias y de los alumnos. Un proyecto en el que plan- 
tee la forma de organizar la acción de manera respetuoso y exigente. 
Un proyecto que permita, en la vida cotidiana, desarrollar relaciones 
enriquecedoras. Relaciones que respeten la diversidad, que tengan en 
cuenta los sentimientos y que persigan la felicidad de todos y de todas. 


Para desarrollar el proyecto hay que revisar las estructuras, las nor- 
mas de funcionamiento, la naturaleza de la red de relaciones existen- 
tes. Se educa como se es, no como se dice que los demás deben ser. Fue 
Emerson quien dijo: “El ruido de lo que somos llega a los oídos de 
nuestros alumnos con tanta fuerza que les impide oír lo que decimos”. 


El proyecto, que atraviesa todo lo que se dice y se hace, ha de so- 
meterse permanentemente a revisión. Los mejores propósitos y la pla- 
nificación más ambiciosa se estrellan muchas veces contra la rutina y 


la rigidez. 


En la medida que todos los integrantes de la comunidad compar- 
tan el propósito y sean fieles al compromiso se conseguirá mejor lo que 


se pretende. 
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5.LA PROTECCIÓN: 
EXIGENCIAS PARA LA MEJORA 


Para que la educación sentimental (incluyo en ella la sexualidad) 
pueda realizarse en las escuelas de una forma sistemática, progresiva 
y colegiada, es preciso que se cumplan unas exigencias que la hagan 


posible. 


No todas son del mismo tipo ni tienen la misma importancia, pe- 
ro todas ellas contribuyen —a corto o largo plazo— a transformar una 
situación excesivamente academicista, homegneizadora y autoritaria. 


5.] Exigencias comunicativas 


¿Cómo transformar/mejorar la red de relaciones en la escuela? Uti- 
lizo los términos transformar y mejorar porque no siempre el cambio 
es sinónimo de mejora. No es fácil determinar en qué consiste la me- 
jora, sobre todo en algunas vertientes o aspectos y, principalmente, 
desde todas las perspectivas. Lo que los profesores entienden como 
mejora del sistema de relaciones no siempre es entendido así por los 
alumnos. Ni, por supuesto, por distintos tipos de profesores ni por di- 
ferentes alumnos. 


Cambio y mejora no son, pues, conceptos unívocos aunque fre- 
cuentemente se usen así en la jerga pedagógica y en los documentos 
oficiales sobre el cambio en las escuelas. Parece entenderse que el ob- 
jetivo último es cambiar. No se tiene en cuenta que hay cambios inú- 
tiles e, incluso, perjudiciales. Tampoco es univoco el concepto de me- 
jora. Cuando se carga de contenido semántico el concepto de mejora 
de las relaciones existen unos puntos de fácil acuerdo (evitar la opre- 
sión, la arbitrariedad, la falta de respeto, la injusticia...), pero existen 
otros de más difícil consenso (precisión de lo que se entiende por res- 
peto, cómo combinar la igualdad con la adaptación a la diversidad, có- 
mo afrontar el conflicto...) El carácter problemático de las relaciones 
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se acentúa si se tienen en cuenta sus repercusiones institucionales (se 
promociona o no se promociona), psicológicas (se motiva o se desani- 
ma al alumno), éticas (unos son favorecidos y otros perjudicados), etc. 
El debate sobre la mejora de la red de relaciones ha de ser permanen- 
te y no debe ser oscurecido por los apremios de la práctica. La urgen- 
cia de actividad que no puede demorarse ni omitirse no debe hacer ol- 
vidar la importancia del debate sobre su naturaleza, su significado y sus 
repercusiones. El problema reside en que es preciso arreglar el barco 
sin abandonar la navegación. 


Los enunciados de carácter genérico ensombrecen a veces la dilucida- 
ción de lo que se quiere decir. Mejorar la racionalidad y la justicia de la 
educación son enunciados fácilmente suscribibles por el lector. Pero acaso 
no lo son tanto las concreciones y los modos de hacerlo. Los intereses que 
están en juego al comunicarse mediatizan los juicios y las concepciones. 


Se entiende la organización como una cultura, —Weick, dice en 
“Letter to the editor”” (1983) que las organizaciones no tienen cultu- 
ra, que som culturas y que ésta es la razón por la que las culturas son 
tan difíciles de cambiar— o como una institución que tiene o que al- 
berga cultura; es preciso analizar cómo se produce su transformación. 


Me voy a centrar aquí en la dinámica del cambio, en las estrategias 
de innovación que conducen a la mejora de las relaciones Para que exis- 
ta un cambio real, no sólo legal o formal, es preciso que se modifiquen 
simultáneamente tres aspectos. Digo simultáneamente porque el cambio 
de cada uno de ellos es una condición necesaria, pero no suficiente. 


5.1.1 El discurso sobre la comunicación 

Para que se produzca un cambio en las relaciones es necesaria la 
transformación de las concepciones que se tienen de ella. Es decir, el 
discurso referido a ella se modifica. Se transforma en otro el lenguaje 


que la describe y la nombra. Si este cambio no se produce, es difícil 
que se pongan en práctica nuevas formas de comunicarse. 


9. “Carta al editor”. 
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La influencia de concepciones previas, la presencia de rituales en la 
práctica, la vivencia que se ha tenido de ellos durante muchos años, fi- 
jan las concepciones y las hacen rígidas. 


“Las categorías fundamentales de significado de la escuela parecen 
encontrarse en esta versión de las clasificaciones rituales primitivas y 
preburocráticas de la certificación y la acreditación, en las ceremonias 
de inspección, vigilancia y evaluación y en los mitos públicamente 
aceptados del relieve y de la competencia” (Tyler, 19091) 


Existe, a jucio de Meyer y Rowan (1977), un despliegue de con- 
fianza que afirma y sostiene los mitos y los ritos institucionales. 


Ahora bien, cambiar sólo el discurso no €s suficiente. Si se piensa 
de otra manera, si se llama a las mismas cosas con otros nombres, no 
habrá cambiado nada esencial. Hablar de participación democrática, 
de igualdad de oportunidades, de comunidades de aprendizaje, de res- 
peto a la interculturalidad..., no es suficiente. Hay quien habla perma- 
nentemente de estas cuestiones sin modificar un ápice su actitud y sin 
hacer cosa alguna diferente a la que hacía. . 


El peligro del nominalismo es que, al parecer que se ha producido 
el cambio, desaparece la preocupación por el mismo. Este proceso pue- 
de ser consciente o no. Hay profesores que están satisfechos del cam- 
bio realizado sencillamente porque han incorporado a su léxico los tér- 
minos de moda del discurso sobre la comunicación. 


5.1.2. Las actitudes hacia la comunicación 


Cambiar las actitudes es un fenómeno extraordinariamente com- 
plejo porque afecta a disposiciones interiores de las personas. ¿Cómo 
se cambian las actitudes? He aquí un problema frecuentemente igno- 
rado o mal resuelto. Se pretende modificar la disposición a través de 
prescripciones, de cursos, de normas, de libros, de conferencias... No 
es fácil. Sobre todo sí no se tienen en cuenta otras cosas como: 


e La coherencia de los planes de cambio con las declaraciones de 
principios. 


MIGUEL ÁNGEL SANTOS GUERRA + 61 


e La creación de condiciones y la dotación de medios para el cambio. 


e La manifestación de respeto a los profesionales, encarnada en com- 


portamientos reales y mantenidos. 


> La participación de éstos en las decisiones sobre el cambio y la valo- 
ración de sus opiniones y perspectivas. 


e La valoración de los esfuerzos realizados y el reconocimiento de los 


éxitos conseguidos. 


e La transformación de los contextos organizativos en los que se desa- 
rrolla la práctica de la evaluación. 


o La actuación sobre otros sectores que condicionan el cambio (como 
las familias o los propios alumnos). 


Una actitud de rechazo hacia la escuela, hacia la enseñanza, hacia 
los alumnos hace inviable una mejora real de la comunicación. Porque, 
aunque se realizasen otras acciones, aunque se hicieran las cosas de 
otro modo, esa actitud negativa haría inservible el camino de la edu- 
cación y el aprendizaje. La educación, y por ende la enseñanza, son 
esencialmente procesos de comunicación. No puede haber relaciones 
sanas en una comunicación que tiene uno de sus polos enfermo. 


Cambiar las actitudes es, pues imprescindible, para que cambie la 
esencia de las relaciones. Una relación insana hacia el alumno (maso- 
quista, paternalista o autoritaria...) hace inviable una actividad justa y 
educativa. La autoridad se convierte entonces en un instrumento desme- 
surado e incontrolado de poder, en un ajuste de cuentas, en una forma 
sutil o burda de chantaje afectivo... Sin buena actitud, es difícil poner la 
actividad formal e informal al servicio de los intereses de los alumnos. 


Ahora bien, no basta cambiar las actitudes si no se transforma la 
práctica cotidiana. Las actitudes pueden cambiar sin que lo haga la rea- 
lidad. Algunas veces resulta imposible por las condiciones de la orga- 
nización, por las rutinas instauradas, por las resistencias de los inmo- 
vilistas, por las dificultades que presentan los propios alumnos... Pero 
otras veces, se formulan excusas, sea por miedo, sea por pereza, sea por 
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incompetencia, que impiden que el cambio llegue. Se dice, por ejem- 
plo, que esos alumnos concretos no están preparados todavía para ello, 
se argumenta que si se hiciera en ese curso se condenaría a los alum- 
nos al fracaso en los niveles superiores... 


5.1.3. La práctica de la comunicación 


Hay que hacer otras cosas. Hay que hacerlas de otro modo. Si no 
se llega a modificar la práctica, de poco valdrán los cambios de discur- 
so y de actitud. Seguir haciendo rutinariamente, estereotipadamente e, 
incluso, de forma consciente lo que siempre se ha hecho, lo que todo 
el mundo hace, supone que no se ha cambiado nada. : 


Existe una cierta proclividad a la rutina en las formas de comuni- 
carse. Los alumnos preguntan, al cambiar de curso, qué costumbres, 
qué formas de actuar tiene cada profesor. Los compañeros veteranos 
les informan y casi siempre pueden comprobar en la práctica que 
aquellas previsiones se confirman: 


e Los alumnos apenas si tienen participación en las decisiones. Inclu- 
so en los casos en que participan en ellas, el profesor puede influir en 
su opinión para que se acerquen a sus posiciones. 


> Es difícil salirse de las rutinas que se han contraído y que raramente 
se someten al rigor de la investigación las formas de comprenderse y 
comunicarse. 


o No está estimulada la experimentación er. este ámbito, dándose por 
buena la práctica, los resultados de la misma y los criterios que la han 
inspirado. 


e No se realiza una práctica con criterios compartidos, manteniendo 
cada profesor unas ideas frecuentemente muy dispares a las que tienen 
los demás. 


Ahora bien, no basta con modificar la práctica. Una tranformación 


mecanicista, exclusivamente atenta a la letra de las prescripciones, só- 
lo entraña un cambio epidérmico. Si la concepción sobre el sentido de 
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la educación, si las actitudes hacia el proceso no se han modificado, 
nos encontraremos con un cambio de tipo superficial. No tiene mu- 
cha importancia (más bien encierra peligros) limpiar y adornar la fa- 
chada dejando el edificio en ruinas y el interior inhabitable. Y si lo que 
se hacía está bien hecho, habría que decir que no tiene mucho efecto 
dar un baño de purpurina a un objeto de oro. 


Cada uno de los vértices del triángulo está en necesaria relación con 
los otros. También aquí existen mutuas relaciones e influencias. Un 
cambio de concepción puede poner en marcha las actitudes. Una acti- 
tud más abierta puede llevar a la reflexión y a la modificación de la 


_ práctica. E, incluso, un modo diferente de hacer las cosas puede llevar 


a pensar algo diferente sobre ellas. 


5.2 Exigencias estructurales 


Algunas exigencias tienen un carácter más amplio y generalizado. Se 
engañan quienes piensan que, hasta que estas exigencias no se desarro- 
llen, nada puede hacerse. También podría darse la vuelta al argumento 
y decir que por mucho que se consiga satisfacer este tipo de exigencias 
nada puede cambiar sí cada docente no pone en ello interés y voluntad. 


La impaciencia es un enemigo de las transformaciones más profun- 
das. La prisa suele poner en marcha cambios cosméticos que no afec- 
tan al fondo de los problemas y de las necesidades. 


5.2.1 El proceso de socialización del profesorado 


Para realizar una tarea tan compleja como la educación sentimen- 
tal es preciso seleccionar a los mejores profesionales del país. No pue- 
de seguir en vigor ese estado de opinión que viene a decir que quien 
no vale para otra cosa, vale para la enseñanza. 


Si esta tarea es tan importante, tan necesaria y tan difícil como se 


dice, es preciso que lleguen a ella los mejores ciudadanos, los más sen- 
sibles, los mejor preparados. 
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Hay formas de conseguirlo. Unas, de carácter social. Otras, de tipo 
estratégico. Hay países que cuando establecen las notas de corte para 
acceder a las carreras, sitúan la nota más alta en la profesión docente. 
Porque valoran la actividad que desarrollan estos profesionales. 


5.2.2 La formación inicial del profesorado 


No hay cambio profundo en la educación que no pase por la“ac- 
ción de los profesionales. Si se repasa el curriculum de la formación del 
profesorado podremos ver asignaturas de muy diverso tipo, unas de ca- 
rácter genérico y otras específico, unas relacionadas con los conoci- 
mientos y otras con su didáctica. No hay estrategias para aprender 
aquello que se dice es tan importante enseñar. 


Poco a poco he ido incorporando a los temarios de mis asignaturas 
capítulos que nunca había visto en los manuales. “Los sentimientos. 
que viven los profesores y los alumnos en la evaluación”, “la vida emo- 
cional de la escuela”, “los sentimientos de los directores y directoras”, 
“el aprendizaje de la convivencia en la institución escolar”... 


La formación inicial debe aumentar la duración pero, sobre todo, 
debe mejorar la calidad. ¿Es posible aprender a ser un buen profesor 
en una institución masificada?, ¿se puede aprender a intervenir sólo 
con el dominio de conocimientos teóricos? 


Una formación inicial de calidad facilitará la mejora de la práctica 
posterior. Si se accede a la profesión de forma voluntaria y no forzada, 
si se vive y recibe una formación coherente, racional y positiva, será 
más fácil tener profesionales con una preparación diferente, con una 
actitud distinta, con una capacidad de enfrentarse a la práctica de ma- 
nera abierta y enriquecedora. 


5.2.3 El buen funcionamiento de las “bisagras” 
Nos preocupa el buen funcionamiento de cada etapa del sistema 


educativo. Pero, también, el paso de unos niveles a otros. Hay cambios 
muy perjudiciales para el desarrollo emocional. 
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- Pasar de tener en el aula un sólo maestro a tener diez o doce hace di- 
fícil la adaptación, hace difíciles las relaciones, convierte al alumno en 
un número que aparece en la lista de resultados de cada profesor. 


- Poner el énfasis en dimensiones afectivas en una etapa y borrarlas por 
completo en la siguiente, genera desconcierto y frustración. 


- Adornar el aula con motivos sugerentes, identificativos de los intere- 
ses de los alumnos y pasar a recintos austeros —e incluso hostiles—, no 
propicia una continuidad en los propósitos que habrían de ser com- 
partidos por todo el sistema. 


5.2.4 Adscripción de los docentes a plantillas coherentes 
y cohesionadas 


No puede conseguirse un equipo cohesionado, consistente y cohe- 
rente, si los criterios de agrupamiento del profesorado sólo dependen 
de intereses profesionales o particulares. Debería primar el criterio 
educativo, los intereses del alumnado. 


Sé que podrían darse trampas y adulteraciones del modelo, pero de 
este modo la mayoría de las adscripciones obedecen a criterios ajenos 
a los verdaderos intereses del alumnado, o al desarrollo armónico e in- 
tegrado de proyectos compartidos. 


5.2.5 La estabilidad de las plantillas 


Un proyecto que pretende tener eficacia tiene que desarrollarse a 
través de la continuidad en el tiempo. 


Quienes tienen que armar un proyecto en cuyo desarrollo no va a 
estar presentes, ponen menos interés o incluso son bloqueados por 
quienes sí van a ser responsables de su puesta en marcha. Quienes lle- 
gan a una institución y tienen que participar en un proyecto que no 
han elaborado, se sienten poco vinculados a él. 
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La escuela pública parte en condiciones desfavorables respecto a 
instituciones privadas que disponen de plantillas estables que desarro- 
llan el proyecto renovado. 


5.2.6 La eliminación de la perversión de la meritocracia 


Si para mostrar que se es un buen profesional lo que hace falta es 
asistir a cursos y adquirir diplomas, se está pervirtiendo el proceso de 
mejora. Si el modo fundamental de mejora consiste en que, de forma 
aislada, cada uno acuda a un curso de perfeccionamiento organizado 
por instancias externas a los Centros, se corre el riesgo de desvirtuar el 
auténtico modo de acreditar que es un profesional competente. 


La verdadera dedicación al alumnado, la actitud cooperativa, el com- 
promiso con una práctica innovadora, el ejercicio responsable, la vincu- 
lación afectiva al proyecto, la colaboración, el intercambio y la ayuda a los 
profesionales, la responsabilidad cotiadana, la ejemplaridad manifiesta... 
esos son los modos de acreditar que uno es un profesional excelente. 


5.2.7 La relación con la familia 


La relación entre familia y escuela resulta imprescindible para rea- 
lizar el aprendizaje de conocimientos. Lo es mucho más para la educa- 
ción sentimental (Santos Guerra, 1999; 2003). El mundo de los afec- 
tos tiene en la familia el núcleo determinante. 


Y como todo está teñido por las dimensiones sociales, será más ne- 
cesaria la presencia de la escuela en aquellos ámbitos en que la familia 
tenga dificultades más serias para realizar una acción educativa profun- 
da. En los lugares en que las familias estén desestructuradas, tengan di- 
ficultades graves para preocuparse por los hijos, o que tengan los pa- 
dres encarcelados o sumidos en el mundo de la delincuencia, será más 
necesaria la acción de la institución escolar. 


“Hace falta un pueblo entero para educar a un niño”, reza un pro- 


verbio africano. Es preciso que la familia, la escuela y la sociedad ten- 
ga como objetivo prioritario la educación de los niños y de los jóvenes. 
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5.3 Exigencias organizativas de la escuela 


No basta el saber y el querer. Es necesario poder hacer las cosas que 
se deben hacer. La forma de organizarse es uno de los elementos im- 
prescindibles para facilitar la acción inteligente. La autonomía de la es- 
cuela, la flexibilidad, la adaptabilidad, la rapidez en dar respuestas... 
son exigencias que hacen posible un proyecto rico y atractivo. 


5.3.1 Las condiciones organizativas 


Para que haya una buena comunicación hace falta tener una acti- 
tud abierta, pero también estructuras que hagan posible el encuentro, 
la participación, la comunicación. 


La forma de organizar el tiempo, el espacio, las normas, las activi- 
dades pueden favorecer o dificultar la manifestación emocional. Los 
ejemplos podrían multiplicarse hasta el infinito: los espacios permiten 
trabajar de forma compartida, hay tiempos destinados a la participa- 
ción, hay actividades que se desarrollan cooperativamente... 


Hay que disponer de medios, de tiempos, de espacios y, sobre to- 
do, del personal especializado necesario para que desarrolle eficazmen- 
te el proyecto de escuela. 


Los llamados Centros TIC (Tecnologías de la Información y de la 
Comunicación) son un ejemplo de cómo las organizaciones se trans- 
forman. La comunicación entre los alumnos, en los Centros de este ti- 
po, se modifica sustancialmente. Por ejemplo, en un aula tradicional 
se exigía a los alumnos que no hablasen con sus compañeros; en un au- 
la informatizada en la que trabajan dos alumnos =n el mismo ordena- 
dor, la interacción entre ellos es permanente. 


Si se mejora el contexto organizativo de las escuelas se habrá gana- 
do mucho para hacer viable el cambio. Contextos depauperados social, 
psicológica, organizativa e, incluso, arquitectónicamente, hacen difícil 
una modificación de las actitudes y una transformación de la práctica. 
Hay ambientes y estructuras que dificultan el cambio. La influencia de 
las estructuras en lassconductas o actitudes individuales es muy impor- 
tante (Staw, 1984). Las estructuras de espacio y tiempo, por ejemplo, 
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tienen repercusiones tan interesantes como complejas en el desarrollo 


de las interacciones (Marc y Picard, 1992). 


5.3.2 El tamaño de los Centros 


Es necesario estudiar cómo influye el tamaño de los Centros en el 
establecimiento de relaciones interpersonales enriquecedoras. Yo mis- 
mo puede comprobar, al dirigir una institución educativa, cómo se 
modificaba el clima entre los integrantes de la comunidad con el au- 
mento anual de la matrícula: 700, 1200, 1500, 1700 alumnos/as en 
cuatro años sucesivos. La fluidez de las dinámicas, la flexibilidad de las 
estructuras, el mutuo conocimiento... variaron de forma sustantiva. 


La masificación de los alumnos hace difícil la relación personal, la 
atención a la diversidad y la adecuación a las características, demandas 
y exigencias de cada alumno/a. Los Centros de gran tamaño y las au- 
las masificadas dificultan la comunicación eficaz. 


5.3.3 Favorecer la investigación ' 


Favorecer y facilitar la investigación de los profesionales sobre sus 
modos de relacionarse (Santos Guerra, 1990) pondría en camino de la 
comprensión y de la mejora. Para ello necesitan tiempo, medios, faci- 
litadores externos... 


Es necesario poner el foco en núcleos que no han sido tradicional- 
mente Objeto de la investigación educativa. El silencio que ha cubier- 
to la vida emocional de las instituciones ha hecho olvidar su explora- 
ción y su desarrollo. 


5.3.4 Desarrollar la participación 
Deben participar en las tareas de cambio los profesores, los alum- 
nos y los padres, de manera simultánea o coherente. No es fácil que se 


produzcan innovaciones sustanciales a través de la actuación de sólo 
uno de los estamentos. Es necesario liberar la voz de los participantes 
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(Simons, 1987) para poder comprender los significados de la acción y 


de la comunicación. 


La iniciativa más fructífera es la que parte de abajo hacia arriba, es 
decir, la que surge en el seno de la comunidad considerada como un 
todo (Hopkins, 1989; Beare et alt., 1991) y se pone en marcha dentro 
de ella. 


El desarrollo organizativo entendido desde una perspectiva demo- 
crática (Bush, 1986; Warren, 1990) avivará el diálogo, facilitará la 
comprensión y hará posible la mejora de las relaciones en la escuela. 


5.3.5 El impulso de una dirección sensible 


La dinamización de la escuela a través de equipos directivos que se 
conviertan en impulsores, coordinadores y facilitadores de los procesos 
de mejora, es un mecanismo de cambio importante del que todavía es- 
tamos muy alejados. Entiéndase que esta sugerencia no supone que la 
cultura de la organización pueda ser gestionada desde arriba (Pei- 
ró,1990) sino impulsada en su desarrollo. 


Los directores y directoras han de potenciar su dedicación a tareas 
“pedagógicamente ricas”: crear buen clima, impulsar el compromiso 
optimista, desarrollar las buenas relaciones, favorecer la dimensión éti- 
ca de la organización, atender los afectos... Cuando la principal preo- 
cupación se asienta en la burocracia, en el control o el bricolage, la 


función directiva se empobrece. 


5.4 Exigencias actitudinales 


Para que todo esto sea posible es necesario querer, es preciso rom- 
per el fatalismo que nos lleva a pensar que no es posible, o que es tan 


difícil que no merece la pena intentarlo. 


Algunos viven las dificultades como maldiciones, otros como retos. 
Ante los problemas algunos se acobardan y otros se estimulan. 
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5.4.1 La superación del fatalismo 


La tarea de la educación es intrínsecamente optimista (Santos Gue- 
rra, 2003). La educación parte de un presupuesto radicalmente positi- 
vo: el ser humano es perfectible. Quien no crea en ella no puede dedi- 
carse a esta tarea. “La educabilidad se rompe —dice Phillipe Merieu 
(1998)— cuando alguien piensa que el otro no puede mejorar y que él no 
puede ayudarle a conseguirlo”. Dice Fernando Savater (1997) que la 
educación exige de forma consustancial el optimismo. “Sin optimismo 
podemos ser buenos domadores, pero no buenos educadores”. 


5.4.2 Desarrollar la incertidumbre 


La estrategia más eficaz para que la iniciativa se produzca es la in- 
certidumbre desde la que se pone en funcionamiento un proceso de 
investigación o de indagación autónomo, riguroso y compartido. 


Los principales interrogantes sobre las comunicaciones que se pro- 
ducen en la escuela han de aglutinarse, a mi juicio, en torno a su na- 


turaleza moral. 


“La relación perversa funciona en el marco de la estructura orga- 
nizativa, pero lleva hacia una actitud de resignación más que de con- 
senso. Esta falta de acuerdo nos indica la presencia de víctimas y se re- 
laciona con las dudas sobre la legitimidad de la relación y el contexto 
de desigualdad en que la comunicación se establece” (Etkin, 1993). 


Etkin habla de perversidad de las comunicaciones y no de ilegali- 
dad, ya que, en las organizaciones, la desigualdad es parte de las reglas 
de juego, es decir que cuenta con respaldo institucional. En el caso de 
la educación, esa desigualdad está en la misma naturaleza de la acción. 
De ahí la necesidad de interrogarse permanentemente por la calidad y 


la ética de las relaciones en la escuela, 


La comunicación se establece a través de diferentes canales: el len- 
guaje oral, las normas, la conducta... Este hecho plantea interrogantes 
especiales. Habermas, en el marco de su teoría de la acción comunica- 


tiva dice que: 
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*...con los actos prelocucionarios el hablante busca causar un efecto so- 
bre el oyente. Mediante la ejecución de un acto de habla causa algo en 
el mundo. Los actos pueden caracterizarse de la siguiente forma: decir 
algo; hacer diciendo algo; causar algo mediante lo que se hace dicien- 


do algo”. 


Cuando alguien conoce lo que dice, lo hace a través del significado 
manifiesto o latente de lo dicho. Pero con las acciones dirigidas a una 
finalidad no sucede lo mismo. Sólo podemos identificar su significado 
conociendo las intenciones que persigue el que actúa. 


5.4.3 La evitación de la rutina 


La escuela tiene que ir modificando sus funciones y el modo de lle- 
varlas a cabo, a medida que nuevas necesidades, nuevas exigencias o 
nuevos descubrimientos hagan variar la clásica misión que venía 
desempeñando en la sociedad. 


Siempre hay que “repensar la escuela”, siempre hay que definirla y 
redefinirla. Porque sus funciones pueden variar con el tiempo. 


Las circunstancias no son las mismas, el contexto no es el mismo; 
los niños y jóvenes no son como nosotros éramos en los años en que 
asistíamos a la escuela. Entregarse a la rurina es condenarse al fracaso. 
Por eso es necesario que la escuela sea una institución que aprende, no 
sólo una institución que enseña (Santos Guerra, 2000). 


5.4.4 Ruptura del individualismo 


La educación sentimental cobra eficacia cuando es fruto de un 
planteamiento intencional y colegiado. Alguna vez he manifestado que 
no hay niño que se resista a diez profesores que estén de acuerdo. Si 
cada uno avanza en una dirección o, lo que es peor, si muchos no quie- 
ren moverse, será difícil conseguir avances significativos. 


Si la preocupación por estas cuestiones descansa en un grupo de 
mujeres feministas, en la orientadora del Centro, en algún miembro 
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del equipo directivo y todos los demás se muestran indiferentes o, in- 
cluso, despectivos y hostiles, será difícil dar algunos pasos en la buena 
dirección. 


En la medida en que se instale la preocupación dentro del paradig- 
ma de la colegialidad y sea toda la comunidad la que realmente se in- 
terese, de forma intencional, planificada y constante por estos propó- 
sitos, se producirá un éxito consistente. 


5.4.5 El autoconcepto de los educadores/las 


Algunos docentes rechazan el concepto de “educadores” para aña- 
dir que sólo se consideran profesores de las disciplinas que imparten. 
Alegan que no es para eso para lo que han sido formados y que para 
dar clase de su asignatura se les paga. Craso error. Porque un docente 
que se coloca ante sus alumnos/as imparte simultáneamente muchas 
lecciones. Da clases de sensibilidad o de insensibilidad, de respeto o de 
falta de respeto, de estímulo o de desánimo, de ejemplo o de mal ejemn- 
plo, de bien decir o de mal hablar... Quiera o no, enseña muchas más 
cosas que las que se refieren a su disciplina. 


Pero es muy diferente la autopercepción desde una visión más am- 
biciosa e integral. Todos los miembros del claustro son profesionales 
que han de trabajar en el desarollo integral de los alumnos. 


Desde la propia satisfacción, desde el sentido profundo de su queha- 
cer, desde el compromiso de formar ciudadanos para una sociedad me- 
jor, viven ellos mismos la tarea en un reto incesante de autoformación y 
de exigencia. Y en un compromiso compartido de formación del alum- 
nado. : 


La presencia de muchas mujeres en la enseñanza, su acceso cada vez 
más frecuente a la dirección (Santos Guerra y otros, 2001), su papel 
cada día más preponderante en la sociedad, es un signo de esperanza 
para el sistema educativo y para la sociedad en general. 
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5.4.6 La felicidad de los profesoreslas 


Se ha insistido mucho en el malestar docente, en las dimensiones 
problemáticas o frustrantes de la profesión. No se ha insistido de la 
misma manera en todas aquellas causas que conducen a la satisfacción 
y a la felicidad de los docentes. 


Las actitudes sadomasoquistas en la escuela son altamente destruc- 
tivas. Para los alumnos y para los profesores. Esta es una profesión que, 
arrastrada y malvivida, es dura e ingrata. Pero es también una profe- 
sión en la que se puede disfrutar, porque en ella se trabaja con la men- 
te y con el corazón de la infancia y de la juventud. 


En el hermoso libro de Rubem Alves (1996), titulado “La alegría 
de enseñar, se dice: “Enseñar es un ejercicio de inmortalidad. De alguna 
forma seguimos viviendo en aquellos cuyos ojos aprendieron a ver el mun- 
do a través de la magia de nuestra palabra. Así, el profesor no muere nun- 
ca...” . No es una cuestión baladí. 


Es emocionante enseñar a leer, a escribir, a pensar. Es más emocio- 
nante ayudar a convivir, a relacionarse, a ser feliz. El profesor vive 
emocionalmente situaciones complejas. Comienza el curso con nuevos 
alumnos. Los conoce. Trata de ayudarlos y quererlos. Pero al terminar 
el curso se van. Y llegan otros nuevos... Es un vaivén emocional com- 
plicado. Por otra parte, el profesor va envejeciendo cada año mientras 
sus alumnos siguen teniendo la misma edad. Se llega a producir un 
abismo generacional que algunos no saben saltar o asumir. Unos se in- 
fantilizan, otros se distancian tanto que no existe diálogo posible. 


Me preocupa el envejecimiento de los profesores. ¿Cómo nos va 
haciendo la experiencia? ¿Más sensibles, más solidarios, más optimis- 
tas, más sabios? O, por el contrario, ¿nos vamos haciendo con el paso 
de los años, más escépticos, más cínicos, más autoritarios, más amar- 
gos? ¿Qué hay en el contexto que nos lleva hacia un lugar o hacia otro? 
¿Cómo vivimos nosotros la práctica para que la experiencia que, auto- 
máticamente, sólo nos da años, nos dé también sabiduría y amor? 
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6. LA EXPOSICIÓN: 
A MODO DE CIERRE 


La arqueología, una vez hecho el hallazgo, realizado las excavacio- 
nes, efectuado los análisis y protegido los tesoros, suele exhibirlos pa- 
ra disfrute de todos. 


Quiero hacer hincapié en este apartado de cierre en la importancia 
y necesidad de escribir, publicar y difundir los tesoros emocionales que 
se encuentran en la escuela. Es poco frecuente que los docentes escri- 
ban sobre sus experiencias, que las difundan y compartan. Unas veces 
porque creen que tienen poco valor, otras porque les falta tiempo y 
otras porque creen desconocer las estrategias necesarias para hacerlo. 


Exponer a los demás lo que se encuentra, obliga a ordenarlo, clasi- 
ficarlo y analizarlo con rigor. Orros podrán participar, a través de esa 
exposición, de los “tesoros” encontrados. La contemplación de esas 


realidades transmite ideas, sentimientos e impulsos de imitación. 


Compartir las emociones del hallazgo, seritirse estimulados por los 
descubrimientos ajenos, ver expuestas las indiscutibles riquezas que se 
encierran en la vida de las escuelas, es un modo de recompensar los es- 
fuerzos y de avivar el compromiso con las personas y con la acción 


educativa que consiste en ayudarlas a ser más felices. 
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L HECHA 


He planteado en el texto algunas estrategias para el desarrollo emo- 
cional. Descenderé en esta parte algunos grados en el nivel de abstrac- 
ción para hacer algunas propuestas concretas (unas para el escuela, 
otras para el aula). Las propongo a modo de ejemplo; no porque no 
haya otras y ni siquiera porque éstas sean las mejores. 


7.1. PROPUESTAS PARA LA ACCIÓN 
EN LA ESCUELA 


La educación sentimental no es tarea exclusiva de las aulas. En la 
escuela como unidad funcional de planificación y de intervención se 
producen muchas situaciones que propician la reflexión y la interven- 
ción sobre la esfera de los sentimientos. 


7.1.1 Autoevaluación institucional 


Revisión de las pautas de comunicación que se siguen en la escue- 
la, análisis de los procesos de solución de conflictos, influencia de la 


autoridad en las relaciones... 


7.1.2 Lecturas compartidas 


Leer un mismo texto (puede servir el que precede a esta parte) y ha- 
cer un comentario compartido, hacer lectura de diferentes textos y 
aportar las impresiones sobre la lectura, hacer comentarios de texto so- 
bre temas ralacionados con la comunicación... 


7.1.3 Análisis de experiencias 


Conocer y analizar experiencias que estén cimentadas sobre el cui- 
dado de las relaciones interpersonales. Propongo como ejemplo el aná- 
lisis del libro “Yo te educo, tú me educas” (Santos Guerra, M.A. 1999, 
Editorial Aljibe. Archidona. España) en el que se muestran los senti- 
mientos del Director de una escuela en el ejercicio de su función. 
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7.1.4 Sesiones de cine forum 


Proyección y análisis de películas que tengan como objeto central 
la comunicación en la escuela. Por ejemplo: “Ser y tener” (“Etre et 
avoir”. Nicolas Philibert. 2002); “Hoy empieza todo”" (“Ca commen- 
ce aujourd hui”. Bertrand Tavernier. 1998); “Los chicos del coro”"' 
(“Les choristes”. Christofe Barratier. 2004). 


7.1.5 Carta abierta a mi escuela 

Escribir una carta abierta a la escuela en la que se expresen los sen- 
timientos que embargan a los docentes (o a los alumnos) sobre su con- 
dición de integrantes de la comunidad. Analizar luego los textos. 
7.1.6 Análisis de pautas sexistas 

Observar, detectar y analizar las pautas sexistas que rigen la vida de 
la escuela: lenguaje, relaciones, ejemplos, textos, distribución del po- 
der, bromas... 
7.1.7 Iniciativas para mejorar la comunicación 

Celebración del cumpleaños de cada docente, celebración de fies- 


tas en el ámbito institucional, convivencia fuera del recinto escolar, 
atención a las formas de saludo, despedida... 


7.1.8 Grabación de una sesión de trabajo; análisis de las 
formas de escucha y de exposición 
Si no se dispone de medios para efectuar la grabación, puede nom- 
brarse observadores que hagan un registro de lo que consideren más 


significativo... 


10. En Argentina: “Todo comienza hoy”. 
11. En Argentina: “Los coristas”. 
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7.1.9 Formalización de un proyecto para el desarrollo 
emocional 


Hacer un proyecto en el que se planteen los objetivos, los métodos 
y las estrategias para el desarrollo emocional del alumnado. Un proyec- 
to en el que participen todos los miembros de la comunidad y que es- 
té destinado a todo el alumnado... 


7.1.10 Exposición sobre las formas de envejecimiento en 
la enseñanza 


Conferencia de un experto sobre las diversas formas de envejeci- 
miento en la enseñanza. La experiencia nos da inexorablemente años, 
pero no sabiduría, emoción, solidaridad, entusiasmo... 


7.1.1) Describir una experiencia positiva vivida en la 
enseñanza 


Hacer un informe sobre una experiencia positiva y feliz que cada 
uno haya tenido en la enseñanza. Analizarla y compartirla con los de- 


más. 


7.1.12 Escuela de padres y madres para el estudio del 
desarrollo emocional de los hijos/as 


El programa de objetivos y métodos debe estar orientado a la con- 
secución de un buen desarrollo emocional de los hijos/as y alum- 
nos/as. 


7.1.13 Sesiones mixtas sobre “qué sientes” para familias, 
educadores y alumnos 
Organizar sesiones de trabajo en las que el objetivo fundamental 


sea expresar lo que se siente sobre la vida, las noticias de prensa, la vi- 
da de la escuela, las relaciones... 
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7.1.14 Solución de conflictos a través de mediación 
Formar mediadores entre alumnos/as voluntarios/as. Entrenarlos 


en las tareas de la mediación. Introducir esta estrategia como una for- 
ma de solucionar los conflictos mediante el diálogo y la negociación. 
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ed 


7.2. MATERIALES PARA LA ACCION 
EN EL AULA 


Además del análisis de la dinámica del aula, de la revisión de las 
pautas de comunicación y del ejercicio de la autoridad, del régimen de 
premios y castigos, se pueden realizar actividades expresamente dirigi- 
das a la formación emocional. 


7.2. |. Rotación ABC 


Se pretende entrenarse en la escucha, en la observación y en las ha- 
bilidades comunicativas. Para ello: 


Se forman grupos de tres (A,B,C). 

A cuenta a B cómo se comunica con los demás 
B escucha y ayuda a que A se exprese 

C observa y anota lo que sucede entre A y B 


Durante 15 minutos se efectúa un primer ejercicio (10 dedicados 
a la comunicación entre A y B y 5 para que el observador exponga lo 
que ha visto). En un segundo ejercicio, A pasa a ser B,BaCyCaA. 
Se repite el proceso. Pasados los 15 minutos se hace un nuevo giro, de 
modo que todos hablan, todos escuchan y todos observan. 


Después se forman tres grupos integrados por uno de los miembros 
de cada tríada y se hace un primer análisis de lo sucedido en los gru- 


pos. 


Finalmente se hace un análisis general sobre los contenidos y los 
procesos de comunicación. (Se puede utilizar para ese análisis la Ven- 
tana de Johari).'? 


12. Fritzen, S.J.: La ventana de Johari. Ejercicios de dinámica de grupo, de rela- 
ciones humanas y de sensibilización. Ed. Salcerral, Santander, 1987. 
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7.2.2 En el centro de la plaza 


Se pretende conseguir dos fines complementarios: conocer a uno 
de los miembros del grupo (aprendiendo a escuchar atenta y profun- 
damente) y facilitar que éste se exprese ante un auditorio plural. La ex- 
ploración estará guiada por los intereses de quienes interrogan y, sobre 
todo, por la voluntad de apertura de quien habla. Para ello: 


a. Se explica a todo el grupo la finalidad del ejercicio, la forma de 
realizarlo y las reglas del juego que permitan tomar la iniciativa con co- 
nocimiento de causa. 

b. Se pide un voluntario para que ocupe el centro de la plaza, es de- 
cir, un punto desde el que sea contemplado por todos los demás, con- 
virtiéndose incluso geométricamente en el centro de la atención de to- 
do el grupo. 

c. Una vez en el centro, los compañeros comienzan a plantear pre- 
guntas relativas a la persona (su forma de ser, sus costumbres, sus sen- 
timientos, sus problemas, sus ideas, sus aficiones...). Las preguntas 
pueden realizarse libremente o por turno o por temas... Cada fórmula 
tiene sus ventajas y sus inconvenientes. 


Algunas reglas del juego: 


a. El que ocupa el centro de la plaza puede contestar a todo lo que 
se le pregunta, pero también puede negarse a contestar las preguntas 
que quiere, sin verse obligado a dar explicaciones. 

b. Cada uno puede marcar su nivel de profundidad (quedarse en 
meros tópicos o frases banales, o bien llegar a estratos más profundos 
de la persona...). 

c. El interesado es el que marca el punto final de la experiencia (por 


el motivo que considere oportuno). 
Al final se estudia cómo se ha desarrollado la actividad: por qué se 


presenta, por qué se pregunta o no se pregunta, cuál ha sido el conte- 
nido de las cuestiones, qué profundidad ha tenido la exploración, etc... 
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7.2.3 La naranja irrepetible: la diversidad 


La práctica pretende provocar la reflexión sobre la diversidad de las 
personas. Cada una es irrepetible, única, distinta a todas las demás. Se 
trata de analizar, posteriormente, las consecuencias para la educación. 


a. Se reparte a cada uno de los asistentes una naranja, sin ningún 
tipo de criterio en la distribución. Cada uno tendrá en sus manos una 


naranja. 


b. Se da a los participantes la siguiente consigna: “Se trata de que 
contempléis con la mayor atención las características de la naranja que 
os ha correspondido. Que sintáis su tacto, que percibáis su olor, que 
observéis sus peculiaridades. Se trata también de que viváis esa naran- 
ja como algo vuestro y que, finalmente, anotéis las características que 
la distinguen”. Esta tarea se realiza durante un intervalo aproximado 
de cinco minutos, pasados los cuales depositan la naranja, junto con 
las otras, en un lugar plano en el que puedan contemplarse todas si- 


multáneamente. 


c. El organizador coloca algunas naranjas más junto a las que han 
manejado los participantes y cambia de sitio las de éstos para que no 
puedan ser identificadas por la situación. 


d. Cada uno escribe en una hoja su nombre con letra clara y se di- 
rige a la mesa para identificar la naranja que ha tenido en sus manos 
en la primera parte. Una vez localizada coloca debajo el papel con su 
nombre y se sienta de nuevo. 


e. Una vez que se haya terminado la identificación quedarán las na- 
ranjas añadidas sin el papel correspondiente y se comprobará si las 
elecciones han sido las adecuadas. 


Como lo previsible es que todos identifiquen “su” naranja, se pro- 
cede a un debate sobre las señales de identidad, la irrepetibilidad de los 
sujetos, la capacidad de identificarlos, las consecuencias de la diversi- 
dad para la educación, etc. Téngase en cuenta que las naranjas más de- 


fectuosas se identifican con mayor facilidad. 
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7.2.4 La pasarela 


Se pretende propiciar la comunicación interpersonal en un grupo 
numeroso, de manera que puedan establecerse conversaciones entre 
díadas de una manera organizada y sistemática. Para ello: 


a. Se forman dos hileras de sillas, una en frente de otra. Si el grupo 
es impar, una de las filas tendrá una silla más. (Si se prefiere que los 
participantes sean pares, una persona puede realizar la función de ob- 


servador/a). 


b. Se sienta cada uno en una silla, de manera que todos tienen de- 
lante de sí una persona sentada. 


c. Se concede un tiempo (que se fija dependiendo del clima, de la 
experiencia del grupo, de la finalidad específica de la experiencia...) pa- 
ra que cada pareja hable entre sí sobre lo que desee, teniendo como po- 
lo de referencia el conocimiento mutuo. No hay entrevistador/a ni en- 
trevistado/a sino que ambos pueden hacer preguntas. El tema puede 
centrarse mejor en alguna parcela de la comunicación (dificultades pa- 
ra comunicarse, problemas con los hijos, deseos y expectativas...). 


d. Pasado un tiempo, los que están sentados en una de las filas 
avanzan un puesto hacia la derecha, pasando el último a la primera si- 


lla vacía de la otra parte. 


e. Se efectúan tantos movimientos como sean necesarios para que 
los de la fila móvil entren en contacto con todos y cada uno de los que 
están sentados en la otra hilera de sillas. 


Finalizado el período de conversaciones, se analiza la experiencia en 
tres aspectos: a) Cómo se ha producido la comunicación en cada caso. 
b) Qué contrastes se descubren entre personas, entre los primeros y los 
últimos encuentros, etc. c) Qué se puede extrapo!ar a la comunicación 


en la vida ordinaria. 
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7.2.5 La barca que naufraga 


Una barca está realizando una travesía. Sobreviene una tormenta 
que hace arriesgado mantener en ella a todos los viajeros. Es inevitable 
(PARA QUE TODOS SE SALVEN) aliviar el peso arrojando a uno 
de los pasajeros. El grupo está compuesto por 16 personas. No hay 
más solución para salvarse que eliminar peso, de no hacerlo así mori- 
rán todos ahogados. Nadie se ofrece como voluntario. 


Estos son los viajeros que están en la barca: 


UN OBRERO 

UN CURA 

UN MÉDICO 

UNA ANCIANA 
UNA EMBARAZADA 
TÚ (EL CAPITÁN) 
UN MARINERO 

UN BANQUERO 
UNA NIÑA 

UN POLÍTICO 

UNA PSICÓLOGA 
UNA EMPRESARIA 
UN DROGADICTO 
UN CANTANTE DE ROCK 
UNA PROFESORA 
UN CIENTÍFICO 


:A quién arrojarías en primer lugar? 
¿AQ 
¿Por qué salvarías a los demás? 


Se forman grupos de 5 ó 6 personas. Leen el texto con el problema 
que deben solucionar. Han de dar una respuesta razonando la elección 
que han hecho. Por qué eliminan al que eligen y por qué salvan a los 


demás. 
Es interesante recoger la argumentación y las líneas que sigue. Pue- 


den elegir al obrero pensando que estará fornido pero, ¿y si el cura es 
de lo que van al gimnasio? Pueden mantener al científico con la espe- 


MIGUEL ÁNGEL SANTOS GUERRA + 87 


ranza de que ayude a buscar soluciones pero, ¿si emplea el conocimien- 
to que tiene para salvarse él y hundir al resto? Es muy instructivo co- 
nocer el método por el que se tomará la decisión. 


7.2.6 Intercambio de mensajes escritos 


Se colocan las personas en un círculo. A cada uno se le entregan 8 
tarjetas blancas para que envíe mensajes con el texto que desee, a la 
persona que quiera y que estén claramente firmados. No se pueden en- 
viar anónimos. 


La persona que quiere enviar un mensaje a otra se levanta y, en silen- 
cio, se lo entrega. Quien recibe el mensaje no está obligado a contestar. 


Pasada esta fase, que obliga a elegir a quién se le quiere entregar 
esos ocho mensajes (puede dirigirlos a ocho personas diferentes o a la 
misma), se puede abrir la experiencia utilizando el número de mensa- 
jes que se desee. 


Al finalizar se analiza la experiencia y cada uno cataloga los men- 
sajes recibidos (positivos, negativos, superficiales, de broma...). 


7.2.7 Trabajo cooperativo 


La práctica pretende ejercitar las actitudes de cooperación en la rea- 
lización de trabajos y, al mismo tiempo, facilitar la ocasión para anali- 
zar los procesos de comunicación que se establecen en los mismos. A 
raíz de la experiencia se puede estudiar lo que sucede en la práctica ha- 
bitual de la formación o de la intervención educativa. El modo de pro- 
ceder es el siguiente: 


a. Se forman grupos de dos personas. La agrupación puede efec- 
tuarse de formas diversas: que ellos mismos se elijan, emparejarles por 
afinidades o por discrepancias, formar grupos al azar, etc. 

b. Se les pide a todos los grupos que dibujen UN PERRO, UNA 
CASA y UN ÁRBOL en un folio blanco. Una vez dibujados, en me- 
dio del proceso o al final, deben escribir UN TÍTULO para el conjun- 


to. Las condiciones en que han de realizar el trabajo son las siguientes: 
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- En completo silencio. 

- Tomando el bolígrafo o el lápiz con do: manos (una de uno y otra 
de otro) simultáneamente, de modo que el trazado ¡rá realizándose se- 
gún el movimiento generado por los dos impulsos. 

- En el tiempo que consideren necesario. 


Para analizar la tarea se procede de la siguiente forma: 


a. Cada miembro de las díadas comenta cómo ha ido su experien- 
cia en todo el proceso (cómo eligió pareja, qué sucedió en la realiza- 
ción, qué tipo de acuerdos implícitos se hicieron, cómo se sintió ha- 
ciendo la tarea...). 

b. Se contrastan los dibujos y los títulos de todos los grupos, ana- 
lizando sus contenidos. 

c. Unos hacen preguntas y comentarios a los otros respecto a la rea- 


lización de la tarea. 
Observaciones: 


a. Se puede ampliar el marco del análisis a situación de formación 
o trabajo en la realidad: ¿Existen actitudes cooperativas? ¿Por qué? 
¿Cómo se pueden cultivar? 

b. ¿Qué ventajas tiene el desarrollo de actitudes cooperativas en la 
educación? ¿Cuál es la naturaleza de la colaboración? 


7.2.8 Desempeño de papeles 


Los miembros de un grupo de trabajo asumen los papeles, previa- 
mente diversificados y definidos, de personas que han de discutir y/o 
tomar decisiones sobre un tema o problema determinado. 

Se trata, en este caso, de un Colegio de Primaria con casi mil alum- 
nos, situado en una ciudad. El Director/a expone al Consejo Escolar 
la conveniencia de elaborar un “Proyecto Educativo para el Desarrollo 
Emocional del Alumnado”. El Consejo Escolar, compuesto por 13 
miembros (profesorado, madres y padres y alumnado), estudia la pro- 
puesta y decide sobre la misma. 
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Observaciones 

- Algunos de los asistentes observan el desarrollo de la sesión recogien- 
do indicadores respecto a los contenidos, a las relaciones y al proceso. 

- Se puede entrevistar a los protagonistas sobre su actitud e inter- 
venciones y sobre la interpretación que han hecho los observadores de 
su actuación. 

- Se analizan las similitudes de este Consejo Escolar con otros que 
los asistentes conocen y se estudian las estrategias de intervención y de 
cambio. 


El desempeño de papeles se puede hacer con otras cuestiones o pro- 
blemas. Por ejemplo: Una joven queda embarazada y dialoga con pa- 
dres, profesores, amigos... La ideal es asumir papeles que no coincidan 
con la forma de pensar habitual de cada uno. 


7.2.9 Técnica del riesgo 


Un grupo expresa los eventuales riesgos que podrían derivarse de 
una nueva situación, y discute la realidad de los mismos. 


Finalidad: 

La técnica del riesgo -expuesta por R.F. Maier- es un procedimien- 
to grupal que tiene por objeto reducir o eliminar ciertos riesgos o te- 
mores por medio de la libre manifestación de los mismos. Se trata, so- 
bre todo, de los temores inherentes a situaciones nuevas en el ámbito 
de las relaciones humanas (perspectiva de solicitar un empleo, enfren- 
tar por primera vez la dirección de una clase, etc.). Para reducir los te- 
mores -dice Maier- hay que liberar la expresión. 


Metodología: 
Bastará con que exista una pizarra y un ambiente físico favorable 
para un intercambio de tipo informal. 


Desarrollo: 

a. El coordinador del grupo formula con precisión la situación real 
o hiporética productora de temores o sensación de riesgo. Solicita que 
se fije la atención sobre estos aspectos, que se reflexione sobre ellos y 
que se manifiesten puntos de vista con absoluta lil:artad. 
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b. En una primera fase se buscan los riesgos, que van siendo ano- 
tados en la pizarra, sin discusión previa. 

c. Agotada la expresión de los riesgos, el coordinador invita a dis- 
cutir los que ha sido anotados en la pizarra uno por uno. Se entabla 
una libre discusión, se dan opiniones y puntos de vista sobre su reali- 
dad y fundamento, etc. 

d. Durante el análisis se observará la aceptación o rechazo del gru- 
po hacia un determinado riesgo. Es frecuente que muchos de los ries- 
gos anotados, o cuando menos alguno, aparezcan como irreales, caren- 
tes de fundamento. Esto va modificando las actitudes...Cuando se ha 
logrado modificar de modo “suficiente” las actitudes frente a un te- 
mor, se le tacha o borra de la lista. 

e. Es probable que en un sola sesión no puedan eliminarse todos 
los temores infundados. En próximas oportunidades se vuelve a con- 
siderar la lista y en sucesivas discusiones es probable que los riesgos va- 
yan desapareciendo gradualmente. 


Sugerencias prácticas: 

a. Conviene que el grupo no sea muy numeroso para facilitar la par- 
ticipación de todos. En una clase común de 30-40 alumnos, la Técnica 
del Riesgo puede dar resultados (pueden formarse grupos pequeños). 

b. La técnica se dirige, sobre todo, a las situaciones de intercambio 
humano. 

c. Contribuye a adoptar actitudes objetivas en relación con los de- 
más, destruye la hostilidad y la desconfianza, basadas a menudo en “lo 
que uno cree que el otro piensa” 


7.2.10 Resolución de un problema 
Lee o escucha atentamente este relato: 


Un padre viaja a gran velocidad en una moto con su bijo de diez años 
en una noche de niebla por una carretera resbaladiza. Ha helado y el sue- 
lo parece un cristal. La moto derrapa. Como consecuencia del accidente el 
padre muere. El hijo queda gravemente herido. Una ambulancia le lleva 
al hospital más próximo. Los médicos que le exploran deciden operarle in- 
mediatamente. 
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Cuando el cirujano jéfe, que está de guardia, entra en el quirófano y 
ve al chico, deja caer los brazos con desesperación y desaliento mientras 
Murmura: 


- ¡Es mi hijo! 
Cuestión problemática: ¿Cónmo explicas la situación? 


Solución: El cirujano jefe es la madre. El lenguaje sexista nos ha 
impedido comprender la sitwación de forma inmediata. 


7.2.11 Sexo y destrezas vendibles, ¿quién fracasa en 
matemáticas y en ciencias? 


Analizar el texto siguiente, tomado del libro “Aprender a perder”: 
de Spender, D. y Sarah, E. (1993). Ed. Paidós. Barcelona. 


Me dice la historia 

Que no hace tanto tiempo que los idiomas 

Se consideraban muy importantes. 

Todo el que quería triunfar en el mundo 

Necesitaba los idiomas como requisito de acceso 

Pues así era como se decidía quiénes eran aptos y quienes no. 


Las niñas, parece ser, 

no lo eran. 

“Por naturaleza” 

No se les daban muy bien los idiomas 
Cuando los idiomas eran requisito 
Para ser líder. 


Hoy son las matemáticas y las ciencias 

Las que se consideran muy importantes 

Para quien quiere triunfar en un mundo tecnológico. 

Las matemáticas y las ciencias son los requisitos de acceso 
“Que deciden quiénes son aptos y quiénes no. 

Las niñas, parece ser, 

No lo son. 
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No son “por naturaleza” 
Demasiado buenas en matemáticas y ciencias 
Y son éstas las que se piden a los líderes. 


Por supuesto 

Me podría resignar a aceptar 

Que las niñas son inferiores 

Si no fuese por una incongruencia. 

Hoy que ya no hacen falta los idiomas, 

Que no se utilizan para decidir quién es apto y quién no 
Las niñas por fin son buenas “por naturaleza” en idiomas... 


Mañana 

Si es a la costura y a la repostería 

A lo que se le da mucha importancia 

Y los que quieren triunfar en el mundo 

Las necesitan como requisito de acceso 

porque deciden quiénes son aptos y quienes no, 
Las niñas, parece ser, 

No lo serán. 

Ellas, por naturaleza 

No serán buenas cosiendo ni haciendo pasteles 
Cuando sean éstos los requisitos 


De los líderes. 


Es una decisión muy acertada. 
Son muy inteligentes los que controlan los requisitos de acceso 
Por poder controlar también la naturaleza. 


Aunque podamos andar persiguiendo nuestra propia cola 
Y pasar años buscando las deficiencias de las niñas 

No las encontraremos, 

Pues buscamos donde no hay. 

El fracaso no está en las niñas 

Sino en aquellos que no quieren aceptarlas 

Como iguales. 
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7.2.12 Cómo ayudar a que otro se exprese 


Con esta lista de indicadores se hace un repaso de cómo es la for- 
ma de escuchar que tiene cada uno de Jos presentes. 


a. Aspectos verbales 

- No dar consejos ante las situaciones presentadas por el que habla. 

- No discrepar ni oponerse a los planteamientos que realiza: no dis- 
cutir. 

- Hacer preguntas que posibiliten la manifestación y la profundiza- 
ción. 

- No ponerse como ejemplo de forma sistemática ante la problemá- 
tica del que habla. 

- No interrumpir cuando se de una manifestación fluida. 

- No culpabilizar al que se está manifestando. 

- No ridiculizar ni gastar bromas sobre los contenidos o las formas 


de expresión. 


b. Aspectos paraverbales 

- Mirar directamente al que habla. 

- Afirmar con la cabeza (no tanto para decir que se está de acuerdo 
como para dar a entender que se está percibiendo lo que el otro dice). 

- Hacerse eco de los sentimiento del otro (mediante la sonrisa, el 
gesto...). 

- Permanecer a la distancia adecuada del interlocutor. 

- Mantener una postura que manifieste interés y atención. 

- Permanecer tranquilo, sin dar muestras de impaciencia o de tener 
prisa. 

- No dar muestras de hastío o de cansancio. 


c. Aspectos actitudinales 

- Prestar atención interiormente (dejando al margen “ruidos” infor- 
mativos ajenos a la manifestación de la persona). 

- No tener miedo a los silencios. 

- No hacer juicios de valor. 

- Tratar de llegar más allá de la expresión verbal y paraverbal. 
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7.2.13 La caja mágica 


Se pide a todos los asistentes que escriban el nombre de la persona 
más importante de su vida. De aquella persona que ha tenido y tiene 
más influencia sobre cada uno. Una sola persona. Cuando existe dift- 
cultad, como en el caso de elegir entre dos hijos, puede hacerse la elec- 
ción en razón del que sea más débil, del que nos necesite más. 


Una vez elegida la persona más importante se les dice a los asisten- 
tes que, a través de la ayuda de una CAJA MÁGICA van a poder co- 
nocer la verdadera respuesta a esa pregunta. Se les pide que se asomen 


a la caja. En el fondo de ella se ha colocado un ESPEJO... 


7.2.14 El caso de las 15 últimas vacas 
En el ejercicio intervienen tres personas: 


A. Un ganadero (Sr. López) tiene que irse de viaje y necesita ven- 
der con urgencia las 15 últimas vacas que le quedan. No las puede lle- 
var y no piensa reanudar su negocio. 

B. Un comprador (el Sr. García) que es peletero y que tiene suma 
necesidad de comprar al menos 10 vacas para mantener su negocio a 
flote. 

C. Una compradora (Sra. Martínez) que es carnicera y que necesi- 
ta comprar urgentemente 10 vacas para hacer frente a necesidades in- 


mediatas. 

Se reúnen los tres sin saber que tienen intereses complementarios. 
El ejercicio consiste en negociar la compraventa y analizar luego las es- 
traregias que se han utilizado. 
7.2.15 Decálogo de un niño rural (A mi maestra) 


Analizar el texto que se presenta a continuación: 


1. No te enojes por mis tardanzas, he recorrido muchos kilómetros 
para llegar a la escuela. 
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2. En las frías mañanas de invierno, déjame calentar mis manos y 
pies: siento frío y tengo hambre. 

3. No te enojes por mis zapatillas o alpargatas sucias: están moja- 
das por el rocío del sendero. 

4. Enséñame a recortar mis uñas, me cuesta usar la tijera. 

5. No te enojes por no saber usar el lápiz, es muy liviano y yo es- 
toy acostumbrado a usar objetos pesados. 

6. Enséñame a cantar el Himno Nacional, a usar mi Escarapela y a 
izar y arriar mi Bandera. Por más que sé poquito, soy argentino. 

7. No te enojes por faltar a clase una semana, tuve que trabajar pues 
mi papá estuvo enfermo. 

8. Háblame de mis plantas y animales, después cuéntame las cosas 
que tú conoces. 

9. No te enojes porque no tengo cuaderno, el patrón no pagó y yo 
no hie podido vender nada. 

10. Ven a mi casa a visitarnos, mi perro no te hará daño, él sabe que 
me quieres. 

Déjame silbar, cantar reír y correr en la escuela. Me espera mucho 
trabajo. 

(José Domingo Juárez. Tucumán. 1995). 


7.2.16 El tazón de caldo 


Para incentivar actitudes positivas, respetuosas, no discriminatorias 


y no basadas en estereotipos. 


Una señora mayor (en adelante, una vieja) está en un autoservicio. 
Se acerca a la barra y pide un tazón de caldo. Lo paga y con su bande- 
ja se dirige a una mesa. Se sienta. Inmediatamente se da cuenta de no 
ha comprado pan. Se levanta y vuelve a la barra, toma um bollo de pan, 
lo paga y vuelve en dirección a su mesa. Cuando, sorpresa, tun hombre 
de color (en adelante, un negro) se encuentra, plácidamente, tomán- 
dose el caldo. (¿QUÉ HARÍAS TÚ SI FUERAS LA VIEJA?) 

La vieja se dice: no me dejaré robar. Dicho y hecho, se sienta al la- 
do del negro, parte el pan en pedazos, los echa dentro del tazón y:co- 
mienza a comer apresuradamente. Comen del tazón los dos, alrernán- 
dose, hasta que acaban. Seguidamente el negro se levanta 'y vuelve, 
poco después, con un abundante plato de espagueti y...¡dos tenedores! 
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Se comen el plato a medias, turnándose. Cuando acaban el negro se le- 
vanta y tras decir “hasta luego” a la vieja emprende camino hacia la 
puerta del local, La vieja, sin salir de su asombro, le sigue con la mira- 
da. Justo en ese instante se da cuenta de que su bolso ha desaparecido. 
(¿QUÉ HARÍAS TÚ SI FUERAS LA VIEJA?) 

Cuando la vieja se levanta para gritar “¡al ladrón!” se da cuenta de 
que dos mesas más allá hay una bandeja con un tazón de caldo ya frío. 
Y delante de la mesa una silla con su bolso colgado. ¡Se había equivo- 
cado de mesa cuando volvió de comprar el pan! 


7.2.17 Carta de Susi al padre y a la madre 
Analizar el siguiente texto: 


Muchos padres y madres, en fechas de calificaciones, se muestran 
inquietos por los resultados. Algunos sólo se preocupan al final, aun- 
que el proceso seguido durante todo el curso sea lo importante. 


Una profesora (y madre también) me envía desde Barcelona este 
significativo texto: Un padre entró en la habitación de su hija y encon- 
tró una carta sobre la cama. Con la peor de las premoniciones la leyó 
mientras le temblaban las manos. He aquí el texto íntegro: 

“Queridos papá y mamá: Con gran pena y dolor les digo que me 
he escapado con mi nuevo novio. He encontrado el amor verdadero y 


es fantástico. 


Me encantan sus piercings, cicatrices, tatuajes y su gran moto. Pe- 
ro, no es sólo eso: estoy embarazada y Jonatan (así se llama mi novio) 
dice que seremos muy felices en su barrio. Quiere tener muchos más 
hijos conmigo y ése se ha convertido en uno de mis sueños. 


He aprendido que la marihuana no daña a nadie y la vamos a cul- 
tivar para nosotros y nuestros amigos. Ellos nos proporcionan toda la 
cocaína y pasta base que queremos. 


Entretanto 'rezaremos ¿para que la ciencia encuentre una cura pata 


el SIDA, con el fin de que Jonatan se mejore. Él se lo merece porque 
es un chico estupendo. 
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No os preocupéis por el dinero. El Joni lo ha arreglado para que 
participe en algunas películas que sus amigos Brian y Mikel ruedan en 
su sótano. Por lo visto puedo ganar 500 pesos por escena. Y 500 más 
si hay más de tres hombres. 


No te preocupes, mámá. Ya tengo quince años y sé cómo cuidar de 
mi misma. Algún día os visitaré para que conozcáis a vuestros nietos. 


Con cariño, vuestra hija Susi 


P.D. Papá y mamá. Era una broma. Estoy viendo la tele en la casa 
de la vecina. Sólo quería mostraros que hay cosas peores en la vida que 
las malas notas que os adjunto en la presente. 


7.2.18 El niño y el televisor 


A través de la técnica de la bola de nieve expresar cuál es la idea 
principal de este texto. Para ello se forman grupos de dos, luego de 
cuatro (dos de dos), luego de ocho (dos de cuatro), luego de dieciséis 


(dos de ocho)... 
Un niño, meditando en su oración, concluyó: 


Señor, esta noche te pido algo especial: 
convertirme en un televisor. 

Quisiera ocupar su lugar, 

quisiera vivir lo que vive la tele de mi casa. 
Es decir, tener un cuarto especial para mí 

y reunir a todos los miembros de mi familia 
a mi alrededor. 


Ser tomado en serio cuando hablo. 

Convertirme en el centro de atención 

al que todos quieren escuchar 

sin interrumpirle ni cuestionarle. 

Quisiera sentir el cuidado especial que recibe la tele 


cuando algo no funciona... 
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Y tener la compañía de mi papá 

cuando llega a casa, 

aunque esté cansado del trabajo. 

Y que mi mamá me busque, 

en lugar de ignorarme. 

Y que mis hermanos se peleen por estar conmigo. 


Y que pueda divertirlos a todos, 

aunque a veces no les diga nada. 

Quisiera vivir la sensación de que lo dejen todo 
por pasar unos momentos a mi lado. 


Señor, no te pido mucho. 
Sólo vivir lo que vive cualquier televisor. 


(Tomado de Internet.) 


7.2.19 Autoimagen e imagen proyectada 


Hacer una lista de características personales bipolares (simpatía-an- 
tipatía, realismo-idealismo, seguridad-inseguridad, optimismo-pesi- 
mismo, frialdad-calidez, decisión-timidez, perseverancia-inconstancia, 
adaptabilidad-rigidez, estabilidad-volubilidad, miedo-valentía, alegría- 
tristeza...) y rellenar colocando una cruz en una escala que va de -3 a 
0 y de O a 3. Una vez realizado el perfil entregar esa misma escala a un 
amigo, a la pareja, a los padres... y pedirles que rellenen esa misma es- 
cala. Comparar y comentar. 
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